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Formalia  
Specialet udgør 199.251 tegn dvs. 83 normalsider. Jeg har fået dispensation til at overskride 
normalsideantallet pga. specialets omfangsrige empirimateriale.  
Følgende er ikke medregnet i opgørelsen af anslag: Forside, titelblad, formalia, abstract, 
indholdsfortegnelse, litteraturliste og bilag. 
Langt størstedelen af bilagene er vedlagt på USB, det gælder dog ikke bilag 1,2 og 3, samt bilag 24, 
som alle er at finde til sidst i specialet.  
Specialet er skrevet på fem måneder fra 01.09.13 til 24.01.14, men grundet mit tidlige kendskab til 
feltet er hovedparten af empirien samlet før specialets formelle opstart.  
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Abstract  
Various initiatives are taken in a Danish context to give young people a global education in order to 
enable them to act on global challenges, but little is done to examine these programmes. This thesis 
examines the global education activities at a workshop on a Danish production school called 
Kampagneværkstedet (The Campaign Workshop). 
The investigation is done through interviews, observations, questionnaires and documents, in order 
to examine how, why and what happens when young people experience education on global issues 
including a journey to “the third world”.  
The analysis takes as its starting point the ideals of global citizenship behind the activities on the 
workshop as well as the methods used by the teacher in trying to transform the young people from 
“educational remnants” to individuals with global vision and the competence to act on global issues.  
By basing the analysis on the theories about ‘the will to empower’ and ‘citizenship technologies’ 
developed by Barbara Cruikshank, and thereby on Michel Foucault’s ideas of ‘bio-power’ and 
‘governmentality’, the empowerment relations are examined. The thesis concludes that the 
educational methods do have a disciplining aspect, but that these are productive rather than 
repressive.  
The foucauldian idea of ‘subject position’ is used in order to take a double view on the analysis. On 
the one hand the thesis exams the positions made available for the young people through the 
activities at the workshop, and through the discourses from the surroundings by virtue of the 
young people’s status as “production school students” which position them as "losers" and 
"proletarians". On the other hand, it exams the individual's self-subjectification and the unique 
resources that the young people possess and put into play in order to create themselves as subjects.  
The thesis concludes that the management and disciplining described above, is partly co-opted by 
the young people, but still allowing room for the young people to create their personal self-
subjectification. These alternative subjectifications consist of ‘helping other people’ and ‘accepting 
diversity’- with the young people focusing on their local environment rather than the global issues 
they are subjected to through the educational activities and the journey. Furthermore the young 
people position them selves as successful production school students thus both relating their self-
subjectification to the ideal of being a global and action competent citizen and at the same time 
challenging the objectification they experience by virtue of belonging to the category of 
“production school students”.  
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KAPITEL 1 :  Indledning 
Undervisning i globale problemstillinger har længe været prioriteret højt i det danske 
uddannelsessystem. Der er eksempelvis blevet nedsat flere nationale råd til at fremme dette arbejde, 
så som Globaliseringsrådet (stm.dk), Rådet for internationalisering af uddannelserne (uvm.dk) og 
Styrelsen for International Uddannelse (Styrelsen for International Uddannelse, 2011).  
I den nationale debat argumenteres der primært for nødvendigheden af globaliseringsundervisning 
ud fra to forskellige logikker. I 2013 ridsede daværende udviklingsminister Christian Friis-Bach 
disse to dagsordener op på følgende måde: 
 
I dag er det mindst lige så vigtigt at kunne de afrikanske og asiatiske byer, som de danske. Hvis du 
tager de 20 lande med de højeste vækstrater i verden i disse år, så er de alle i udviklingslande. De 11 
er i Afrika, de 8 er i Asien og et enkelt i Latinamerika. Det er der fremtidens muligheder for 
danskere og danske virksomheder er. Det er den ene grund. Den anden grund er, at de globale 
problemer kun kan løses i fællesskab. Derfor hjælper det jo ikke noget, at vi kun kender til 
klimaproblemerne i København. Vi bliver også nødt til at vide, hvad der sker i Congo, eller hvor 
det nu er i verden. Derfor skal børn rustes til at håndtere globale udfordringer (Politiken, 14.08.13. 
Min fremhævning). 
 
På den ene side handler det om at styrke den danske konkurrencedygtighed på det globale marked, 
og på den anden side handler det om, at vi står over for nogle globale problemer, der kun kan løses 
i fællesskab.  
Selvom begge logikker fremgår af citatet, er det i høj grad det førstnævnte, der går igen, når danske 
politikere skal argumentere for mere globalisering i undervisningen.1 Det andet argument er til 
gengæld ganske centralt i mange initiativer indenfor globaliseringsundervisning, som de seneste år 
er blevet taget især af de frie skoler, landets gymnasier samt, som dette speciale vil fokusere på, på 
landets produktionsskoler.2   
Indenfor globaliseringsundervisning, der har de globale problemer som omdrejningspunkt, er ét af 
flagskibene gymnasieelevernes solidaritets- og udviklingsorganisation Operation Dagsværk. Siden 
1985 har Operation Dagsværk under fanen Oplysning, stillingtagen, handling tilbudt 
undervisningsforløb og med tiden også rejser, hvor unge kan få et globalt perspektiv på tilværelsen 
og herigennem opfordres til at tage stilling og handle på sådanne globale problemstillinger  
Generelt for disse tilbud om globaliseringsundervisning ligger en underforstået idé om, at det er 
godt at rejse ud og opleve andre kulturer og ”den virkelige verden” med egne øjne. Både for din 
personlige udviklings skyld, men også fordi du herigennem kan komme til at gøre noget godt for 
andre.3 Og denne virkelige verden ligger vel at mærke langt fra vores egen baghave. Den ligger helst 
i Asien, Afrika eller Latinamerika.4  
Ifølge en evalueringsrapport fra 2010 udgivet af Rådet for Internationalisering af Uddannelserne, 
med den sigende titel Internationaliseringen, der blev væk, går det imidlertid ikke ret godt med den 
statsdrevne globaliseringsundervisning. Rapporten konkluderer allerede i indledningen, at: ”I 
betragtning af, hvor meget fokus på internationalisering, der er i regeringens strategi, er det påfaldende, så lidt der er 
sket i praksis.” (Rådet for Internationalisering af Uddannelserne, 2010:5). Derfor må private 
initiativer indenfor de frie skoler, gymnasierne og produktionsskolen betragtes som kærkomne 
bidragydere til at løfte opgaven.  
                                                
1 Det gør sig blandt andet gældende i regeringens strategi for internationalisering af uddannelserne fra 2004 (pub.uvm.dk) 
samt i Rådet for Internationalisering af Uddannelsernes rapport  fra 2010 (Rådet for Internationalisering af 
Uddannelserne, 2010:2 og 4), men også i nyere retorik som f.eks. SRSF regeringens internationaliseringsstrategi fra Juni 
2013 ”Øget indsigt gennem globalt udsyn” (Regeringen, 2013:5) 
2 Af initiativer i det formelle uddannelsessystem kan f.eks. nævnes efterskoler som Versterbølle, Odsherreds, Horne, 
Ranum, Skrødstrup. I gymnasieregi kan nævnes initiativet Globale Gymnasier og Globale Skolepartnerskaber. Mens der 
indenfor den uformelle sektor er flere lignende højskoleinitiativer på bl.a. Uldum, Brenderup, Rønde, samt Mellemfolkelig 
Samvirkess initiativ Global Højskole. 
3 Eksempler på dette vil blive diskuteret senere i specialet. 
4 Alle de førnævnte initiativer reklamerer netop med en inkluderet rejse til en af de tre verdensdele.  
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Men et par spørgsmål står tilbage. Friis-Bach hævder, at der er masser af gevinster at hente, når vi 
giver skoleelever et globalt udsyn. Faktisk er det bydende nødvendigt, både hvis vi i Danmark skal 
følge med globaliseringen, men også hvis vi i fællesskab skal overkomme nogle af de centrale 
problemer, vi på kloden står overfor. Men hvordan ved vi, om disse undervisningsinitiativer virker 
efter hensigten? Hvordan ved vi, om de unge, rent faktisk oplever, at de selv er blevet klogere på 
verden og føler sig kompetente til at engagere sig i globale problemstillinger? 
I jagten på et svar må man hurtigt sande, at der ikke er taget mange initiativer til at kaste et kritisk 
blik på læreres, skolers og unges interesse for og udbytte af globaliseringsundervisning og 
tilhørende rejser til fjerne egne. Forsker ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning på 
Roskilde Universitet, Ulla Ambrocius Madsen, står – så vidt jeg har kunnet vurdere – alene på 
området i hvert fald i en dansk kontekst. Hun har under titlen Når skolen rejser ud: Konstruktioner af 
andethed lavet etnografiske studier af, hvorledes danske efterskoleelever konstruerer identitet i mødet 
med ’den eksotiske anden’ på kulturmøderejser til Asien og Afrika (Madsen, 2011:36). Men 
derudover er der ikke meget forskning på området.   
På baggrund af ovenstående problemfelt, er det målet med nærværende speciale at undersøge, 
hvordan der gennem undervisning og udlandsrejse produceres forskellige subjektpositioner mellem 
underviserne og de unge deltagere, samt hvordan de unge positionerer sig selv og hinanden i 
forhold til disse oplevelser. Således er specialet relevant for, at praktikere, der arbejder med lignende 
tematikker, metoder og målgrupper, kan få en større forståelse for, hvad der sker med de unge, der 
stilles over for globale problemstillinger og over for myndiggørende, handlingsorienterede 
undervisningsmetoder, der sigter mod at skabe aktive, globale medborgere.   
Til analysen gøres der i specialet brug af idéen ’viljen til at myndiggøre’, som er udviklet af den 
amerikanske professor i statskundskab, Barbara Cruikshank, som en kritisk analyse af de 
empowerment- eller myndiggørelsesinitiativer, der har til formål at styrke individer eller hele 
grupper, men som altid har en indbygget magtudøvelse, der kun sjældent bliver undersøgt 
(Cruikshank, 1999).  
Det er væsentligt at pointere, at magtanalysen med Cruikshank og hendes foucauldianske tilgang 
kan bruges til at forstå, hvordan og hvornår magt potentielt skaber tilsigtet eller utilsigtet 
undertrykkelse, men også, hvordan man produktivt kan bruge den til at flytte borgere, som f.eks. 
produktionsskoleelever, fra et sted til et andet (Foucault, 1982). Dette ved at forstå, ikke kun 
hvordan magten udøves, men derimod, hvordan den fungerer både eksternt gennem subjektivering 
men også internt gennem selvsubjektivering (Foucault, 1982). 
Dette perspektiv er valgt, for at jeg kan stille skarpt på det Cruikshanks kalder 
’medborgerskabsteknologier’ (Cruikshank, 2003), forstået som de forskellige metoder, der anvendes 
for at nå målet om at skabe myndiggjorte, handlekraftige individer – og i dette speciales tilfælde – 
med et globalt udsyn. 
Vejen til at nå til dette fokus i specialet har været lang og vil blive beskrevet i de følgende afsnit før 
præsentationen af den endelige problemformulering.  
 
1.1  Motivat ion og vejen mod problemformuler ing  
I sommeren 2010 startede der et nyt værksted op på den Økologiske Produktionsskole på 
Nørrebro i København. Et værksted, hvor de unge deltagere i løbet af året skal lave en 
landsdækkende oplysningskampagne målrettet landets produktionsskoler omhandlende forskellige 
globale problemstillinger. Navnet på kampagnen er Ung Aktion.  
Som led i forberedelserne til kampagnearbejdet undervises de unge på Kampagneværkstedet i 
globale problemstillinger som fattigdom, klima og biobrændstof, hvorefter de tager på en to ugers 
rejse til et ”udviklingsland”. I de tre et halvt år, værkstedet har eksisteret, har rejsen gået til hhv. 
Nepal, Kenya, Tanzania og Vietnam. 
I skoleåret 2012/2013 underviste jeg som timelærer på Kampagneværkstedet. Min motivation for at 
involvere mig som underviser på stedet var, at jeg selv har oplevet flere lignende initiativer med 
målsætning om at skabe globalt udsyn for unge danskere. Dels har jeg været elev på Krogerup 
Højskoles Verden Brænder-linje og dels har jeg været ansat på Operation Dagsværk. 
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Begge steder oplevede jeg unge engagere sig i frivilligt arbejde med ’et globalt udsyn’ og de 
udfordringer, der ligger i at drive en landsdækkende kampagne – og som konsekvens af dette 
arbejde opnå en enorm selvtillid og tro på egne ressourcer.  
Samtidig har jeg måttet erkende, at langt størstedelen af de unge, der drives hen mod initiativer med 
et globalt medborgerskabssigte, er unge, der kommer fra ressourcestærke hjem, fordi stort set alle 
disse tiltag er foldet ud i højskoleregi eller til dels på landets gymnasier. Men hvad med de unge, der 
ikke er i stand til at gennemføre en gymnasial uddannelse eller til at tage et halvt år på højskole? 
Da jeg fik nys om et lignende initiativ målrettet produktionsskoleelever blev jeg derfor meget 
nysgerrig og blev kort efter engageret i en uformel praktik på Kampagneværkstedet. På trods af de 
udfordringer, som mange af de unge på produktionsskolen kæmper med, og den stigmatisering, 
som de i nogen grad oplever, erfarede jeg allerede efter de første måneder på værkstedet, at der 
skete præcis det samme med disse unge som med de unge jeg har mødt hos Operation Dagsværk 
og Verden Brænder. De fik mere og mere selvtillid, tog del i debatterne om komplicerede 
samfundsfaglige emner, og de turde pludselig give deres mening til kende på blogs og i avisartikler 
og stå foran store forsamlinger og holde oplæg.   
Men jeg undrede mig over, hvad det præcis er, der sker med disse unge mennesker, og ikke mindst 
hvordan og hvorfor? Som nævnt måtte jeg sande, at der ikke findes meget forskning på sådanne 
globaliseringsinitiativer, og jeg satte mig derfor for at undersøge sagen. 
 
1.2  Specialets  genstandsfelt :  Kam pagneværkstedet  
Kampagneværkstedet (KV) hænger uløseligt sammen med den nævnte overordnede kampagne, 
som værkstedsnavnet lægger op til skal produceres af de unge5. Kampagnens navn er Ung Aktion 
(UA), men den vil kun i få tilfælde blive nævnt for sig selv i denne opgave, da det er selve arbejdet 
på KV, der er specialets direkte genstandsfelt.  
UA og KV var oprindeligt en idé, der blev udtænkt af forstanderinden på Den Økologiske 
Produktionsskole (ØKO), i samarbejde med en kampagnekoordinator hos Mellemfolkeligt 
Samvirke6, men siden sommeren 2010 har den primære underviser på KV været drivkraften i at 
udvikle og drive værkstedet. Denne underviser har jeg valgt at kalde MH.  
De fleste unge, der frekventerer værkstedet går der cirka et år, selvom der er løbende optag og 
udslusning gennem hele skoleåret som på alle andre produktionsskoleværksteder. Der er maksimalt 
plads til 12 unge på værkstedet samtidig, og årets undervisning er delt op i tre moduler, som vil 
blive præsenteret her.  
1. Introforløb: Fra august til november undervises de unge i samfundsfag og historie med særligt 
fokus på globale problemstillinger som fattigdom, verdensøkonomi, klimaproblemer, etc. Denne 
undervisning foregår delvis gennem læreroplæg og elevfremlæggelser og gennem den daglige 
avislæsning.  
2. Rejsen: I december rejser værkstedet to uger til et udvalgt udviklingsland, hvor de skal undersøge 
forskellige udviklingsproblematikker og samle materiale til oplysningskampagnen i Danmark. 
Hjemme igen på ØKO skal de bearbejde materialet og lave små film og udvikle oplæg og 
workshops ud fra det materiale, de har samlet.  
3. Kampagneforløb: Fra februar til juni skal de unge fra KV lave UA-kampagnen på baggrund af 
det materiale, de har samlet og bearbejdet. Først fører kampagnen dem ud på landets 
produktionsskoler, hvor de holder oplæg, viser film og laver filmworkshops, så de andre 
produktionsskoleelever kan lære at lave små film og derigennem få et redskab til at blande sig i 
samfundsdebatten. Disse film behøver ikke være i relation til de globale problemstillinger KV’s 
unge oplevede på rejsen eller igennem deres undervisning, men er relateret til emner, som de unge, 
                                                
5 Benævnelsen ”de unge” er valgt, fordi det er den, der bliver brugt generelt blandt underviserne på ØKO. Da ØKO er en 
produktionsskole, der netop gør en dyd ud af, at de ikke underviser i gængs forstand, vil de gerne væk fra termer som 
”elever” eller ”studerende”. Af respekt for denne beslutning har jeg valgt også at bruge denne betegnelse.  
6 Udviklingsorganisationen Mellemfolkeligt Samvirke var UA og KVs danske samarbejdspartner fra begyndelsen i 2010 
og frem til sommeren 2013, hvor den primære underviser MH sammen med ØKOs forstanderinde valgte at afbryde 
samarbejdet med MS. 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der deltager i workshopsene, finder relevante. Efter denne tur rundt i landet udspiller resten af UA-
kampagnen sig i København, hvor værkstedet laver happenings, events og en afsluttende en-dags-
festival på Den Røde Plads på Nørrebro.  
 
1.3  Empir isk  og teoret isk  udgangspunkt  og t i lgang 
Det delvist eksplorative udgangspunkt for nærværende undersøgelse er bygget op omkring 
interviews, observationer, dokumenter og en mindre spørgeskemaundersøgelse. Min empiri er 
samlet i løbet af skoleåret 2012/2013, hvor jeg selv har undervist og observeret den primære 
underviser MHs undervisning, samt interviewet de unge på KV efter endt forløb. Jeg har ligeledes 
lavet et fokusgruppeinterview med de unge på KV 2012/2013 og et fokusgruppeinterview med de 
nye elever fra skoleåret 2013/2014. Derudover har jeg adgang til alle de dokumenter MH har 
skrevet, mens hun har udviklet værkstedet. Samspillet mellem disse fire empirityper er valgt for at 
danne et billede af feltet, der er så informationsmættet som muligt (Maaløe, 1999:34).  
Det endelige teoriapparat tager afsæt i Cruikshanks idéer om ’viljen til at myndiggøre’ (Cruikshank, 
1999). Dette perspektiv er valgt, for at jeg kan stille skarpt på det Cruikshanks kalder 
’medborgerskabsteknologier’, samt på den måde hvorpå de anvendes for at nå målet om at skabe 
myndiggjorte individer. Til at forklare denne proces er det væsentligt også at inddrage Foucaults 
idéer om ’biomagt’, som den form for magt, der både regulerer hele befolkningsgrupper men 
samtidig disciplinerer det enkelte individ (Foucault, 1994), samt hvordan ’governmentality-
styreformen’ anvendes for at kunne gøre styring til selvstyring, så individer i sidste ende selv påtager 
sig opgaven med at ”rette sig ind” (Foucault, 1982). 
I tråd med Cruikshank læner jeg mig således op af en foucauldiansk magtanalyse, fordi 
magtbegrebet hos ham ikke er synonym med fysisk eller psykisk undertrykkelse og dominans. 
Magten hos Foucault er en produktiv og disciplinerende kraft, der kan rykke individer fra et punkt 
til et andet (Foucault, 1991:100-104). Til at konkretisere denne proces inddrager jeg Foucaults idéer 
om ’subjektpositioner’, (Foucault, 1982) for at vise, hvordan der bliver forsøgt skabt en 
subjektposition gennem undervisningen på værkstedet, som de unge subjektiveres i forhold til. Den 
subjektposition, jeg analyserer frem, har jeg valgt at kalde Den Globale Medborger, og målet er 
også at undersøge, hvordan denne position udfordres af de unge.   
Ovenstående understregning af magtens produktivitet er mig magtpåliggende, da klassiske 
magtanalyser i overvejende grad beskæftiger sig med, hvem der bærer magten, og hvorvidt denne 
magt er legitim eller ej (Dean, 1999:9). Hensigten med disse analyser er derfor i overvejende grad at 
problematisere og kritisere praksis og kun sjældent at pege på dynamikker og deres produktive 
potentialer, som netop er mit ærinde med nærværende speciale.   
 
1.4  Problemformuler ing og analysespørgsm ål  
På baggrund af ovenstående er min problemformulering følgende: 
Hvordan produceres subjektpositionen Den Globale Medborger på Kampagneværkstedet,  
og hvordan positionerer de unge sig selv og hinanden i forhold til denne? 
For at svare på problemformuleringen bedst muligt arbejdes der ud fra følgende analysespørgsmål i 
de to analysekapitler: 
1. Hvilke idealer ligger der bag undervisningen på Kampagneværkstedet, og hvordan skaber de 
subjektpositionen Den Globale Medborger? 
2. Hvilke medborgerskabsteknologier anvendes der i arbejdet på KV for at skabe Den Globale Medborger? 
3. Hvilke alternative subjektpositioner, opstår der blandt de unge i relation til Den Globale Medborger? 
4. Hvordan spiller de unges selvsubjektivering sammen med andre dominerende positioneringer, som de 
oplever? 
Hvordan jeg vil arbejde med de enkelte analysespørgsmål vil blive uddybet i afsnit 1.7 om specialets 
opbygning, men først vil jeg hhv. uddybe og afgrænse min problemformulering.
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1.5  Uddybning af  problem form uler ing 
Som problemformulering og analysespørgsmål viser, er jeg særligt interesseret i den figur, som jeg 
oplever som et ideal bag undervisningen på samtlige af de globaliseringsinitiativer nævnt ovenfor, 
og hvordan figuren tager form både i teori og praksis på KV. Denne analysefigur har jeg valgt at 
kalde Den Globale Medborger, og den vil jeg ”klæde på” i Kapitel 5 om undervisningen som ideal 
og praksis, så den kan danne udgangspunkt for den afsluttende analyse i Kapitel 6.  
Det er i denne sammenhæng væsentligt at pointere, at Den Globale Medborger er en term, som jeg 
har konstrueret til formålet. Ved en søgning på nettet er det eneste sted, hvor Den Globale 
Medborger også dukker op som betegnelse, indenfor initiativet Globale Gymnasier, som på mange 
måder skriver sig ind i samme undervisningsparadigme som KV, hvorfor jeg har valgt at holde fast i 
denne benævnelse.  Samtidig mener jeg dog at finde mange ligheder mellem idéerne bag arbejdet på 
KV og idealet om ’verdensborgeren’ udviklet af professor i filosofi ved Danmarks Pædagogiske 
Universitet, Peter Kemp (2006), som jeg vil præsentere i Kapitel 5. Grunden til, at 
’verdensborgeren’ ikke vil blive brugt som benævnelse for denne subjektposition er, at dette begreb 
har været genstand for meget debat.7 Ved at give begrebet et nyt navn håber jeg at kunne løsrive 
min diskussion fra den nævnte debat og således i højere grad tegne et billede af en selvstændig 
subjektposition ud fra min analyse af de idéer og idealer, der optræder i baggrundsdokumenter, 
interview med underviser, samt observationer. Denne beslutning er taget til trods for, at der 
unægteligt vil være sammenfald med det ene eller det andet af de debatterede verdensborgeridealer.  
 
1.6  Afgrænsning  
Selvom jeg gennem hele specialet forholder mig aktivt til, hvilken unik gruppe unge, der danner 
genstandsfeltet, har jeg valgt at afgrænse mig fra nogle spørgsmål og problemstillinger, der netop 
relaterer sig til målgruppen som produktionsskoleværksted. Dette drejer sig først og fremmest om 
diskussionen om, hvorvidt KV er et problematisk initiativ at have i produktionsskoleregi. Jeg er 
bevidst om, at dette er holdningen blandt nogle fagfolk på området, der mener, at KV ikke direkte 
producerer varer eller ydelser, der kan afsættes til markedsværdi og derfor ikke er et ”rigtigt 
produktionsskoleværksted”.8 Dette spørgsmål vil ikke blive behandlet i nærværende speciale. I 
stedet behandler jeg i højere grad KV som et eksempel, der kan hjælpe med at kaste lys over en 
bredere og voksende tendens inden for globaliseringsundervisning.  
Derudover vil jeg understrege, at selvom jeg forholder mig både til, hvilken gruppe unge, der er i 
fokus, samt hvilken ramme, KV udspiller sig i, har jeg valgt at iagttage underviseren MH som 
afsender både i forhold til det ideologiske arbejde bag samt det praktiske arbejde på værkstedet. 
Dette velvidende, at hendes tanker naturligvis føder ind i et generelt værdisæt på ØKO. Selvom 
dette greb naturligvis kan virke misvisende for, hvordan KV og ØKO i praksis er med til at påvirke 
og influere hinanden, har jeg i sidste ende truffet dette valg for at forsøge at stille skarpt på KV 
primært som et eksempel på globaliseringsundervisning frem for som et eksempel på et 
produktionsskoleværksted.  
Det var centralt for arbejdet på KV frem til sommeren 2013 – dvs. for størstedelen af mit 
genstandsfelt – at Mellemfolkeligt Samvirke var den danske partnerorganisation. Dette kom især til 
udtryk på rejsen og på den efterfølgende tur ud på produktionsskolerne. Eftersom jeg ikke samlede 
empiri nogle af disse steder, samt at de unge ikke har talt så eksplicit om samarbejdet i deres 
retrospektive interviews har jeg valgt ikke at inkludere samarbejdet med Mellemfolkeligt Samvirke 
som en del af mit genstandsfelt. 
                                                
7 Et eksempel på diskussion af udfyldning af begrebet ‘verdensborgeren’ kan findes i en debat, der kørte på Politikens 
debatside i marts 2013 i forlængelse af debatindlægget Verdensborgeren er vor tids dannelsesideal (Theil Münster, 2013), samt 
modsvaret Verdensborger uden menneskelighed (Kjærhus og Godtfredsen, 2013).  
8 Det er et generelt princip, at det arbejde, der udføres på Produktionsskolerne, skal være ”meningsfyldt” og at 
produkterne derfor skulle sælges og omsættes i forlængelse af produktionen (Clemmensen et al. 2000:29). Det daglige 
arbejde går derfor ud på at fremstille varer til salg og efter princippet om kommerciel bæredygtighed, hvilket i praksis vil 
sige, at produktionsskoleeleverne ingen fortrinsret har på markedet, men skal sælge deres varer til markedspris (Lave, 
2001:15-16). Ifølge underviser MH er der flere produktionsskolefagfolk rundtomkring i landet, der ikke mener KV lever 
op til dette princip, hvorfor de generelt er kritiske overfor KVs arbejde. 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Sidst men ikke mindst er det relevant at understrege, at dette er et kulturteoretisk speciale på et 
pædagogisk praksisfelt. Dette betyder, at jeg flere gange i specialet berører forskellige 
dannelsesidealer, didaktiske metoder o. lign. Jeg har behandlet disse begreber i det omfang, jeg 
fandt det nødvendigt for at nå til mine analytiske pointer, men jeg afgrænser mig fra alle de mulige 
pædagogiske problemstillinger, der måtte hænge sammen med disse begreber i øvrigt.  
 
1.7  Specialets  opbygning og analysestrategi  
Specialet er bygget op i syv kapitler, der alle, foruden dette indledende kapitel, vil blive præsenteret 
her.  
KAPITEL 2:  Ung Aktion og Kampagneværkstedet Her vil casen blive foldet ud for at vise, hvad 
arbejdet med hhv. kampagnen Ung Aktion og med selve Kampagneværkstedet er. Herefter vil jeg 
tage forskud på analysen for ved hjælp af spørgeskemaundersøgelsen at kunne tegne et billede af 
den gruppe af unge, der frekventerer værkstedet, samt hvordan den ser ud i forhold til det generelle 
billede, der eksisterer af ’produktionsskoleelever’. 
KAPITEL 3:  Metode I dette kapitel præsenteres det metodiske design og den interaktionistiske tilgang 
til feltet, som overvejende er blevet brugt i empiriindsamlingsprocessen og under databehandlingen, 
for at sikre et særligt fokus på min rolle som forsker i et felt, hvor jeg allerede ved undersøgelsens 
start har en tydelig relation til de fleste af mine informanter.  
KAPITEL 4:  Teoretisk  ramme: Vi l jen t i l  at  myndiggøre Dette kapitel vil præsentere de teoretiske 
nøglebegreber inden for rammerne af viljen til at myndiggøre, dvs. både Cruikshanks egne 
begreber, samt de af Foucaults begreber, som hun bygger sine teorier på, og som jeg præsenterede i 
afsnit 1.3.   
KAPITEL 5:  Undervisningen som ideal  og praksis Analysen er delt op i to kapitler. Målet med første 
analysekapitel er at besvare de to første analysespørgsmål, ved at se på, hvilke idéer og idealer, der 
ligger bag undervisningen, samt hvilke medborgerskabsteknologier, der anvendes i undervisningen, 
og vise hvordan jeg analyserer, at disse tanker føder ind i tendenser og diskurser i en bredere 
samfundsmæssig kontekst. 
Her vil jeg overvejende gøre brug af interviewet med den primære underviser samt af dokumenter, 
hun har formuleret i forbindelse med arbejdet på værkstedet, hvorefter jeg vil trække på andet 
litteratur, der kan vise det i en bredere kontekst. Det hele vil blive analyseret ved hjælp af 
Cruikshanks teorier om myndiggørelse gennem medborgerskabsteknologier. 
KAPITEL6:  En dør,  man bare må ind af ! I det sidste analysekapitel er målet at svare på de sidste to 
analysespørgsmål. Derfor vil jeg se på de unge primært gennem deres gruppe- og enkeltinterviews 
og analysere, hvordan de positionerer sig selv og hinanden i forhold til den analysefigur, som 
kommer frem i kapitel 5, samt hvilke andre subjektpositioner, der skabes og forhandles blandt de 
unge. 
Teoretisk vil der blive trukket på Foucaults idéer om governmentality for at vise, hvordan de unge 
skaber normer og idealer, som de styrer sig selv og hinanden efter i forhold til de idealer der 
udstikkes fra underviseren, men også hvordan der opstår andre positioner, der især har fokus på de 
unges personlige udvikling gennem succesoplevelser. Derudover vil jeg vise, hvordan den 
selvsubjektivering, der foregår hos og mellem de unge, skabes i relation til de allerede eksisterende 
diskurser om produktionsskoleelever samt til subjektpositionen Den Globale Medborger. 
KAPITEL 8:  Konklusion  Her vil jeg konkludere på specialets pointer. 
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KAPITEL 2 :  Kampagneværkstedet  og Ung Akt ion 
Dette kapitel er en introduktion til både Ung Aktion kampagnen (UA) og til Kampagneværkstedet 
(KV) på visions og missionsniveau, men også til, hvordan begge dele i store træk udspiller sig i 
praksis. Første del af kapitlet bygger derfor på en analyse af de dokumenter, som underviser MH 
har formuleret om værkstedet og kampagnen samt på interviewet foretaget med hende.  
I sidste del af kapitlet vil spørgeskemaundersøgelsen blive introduceret og brugt til at lave en 
karakteristik af de unge, der går på værkstedet, for – i samspil med den sparsomme litteratur, der 
eksisterer på produktionsskoleområdet – at vise, hvordan gruppen ser ud i forhold til det generelle 
billede af en ’produktionsskoleelever’. 
 
2.1  Ung Akt ion –  Den overordnede kampagne 
Gennem de tre år, hvor UA har eksisteret, har konceptet været under konstant udvikling. Ikke 
desto mindre har den overordnede mission og vision været den samme og – bortset fra enkelte 
ændringer i ordlyden – set ud som følger:  
 
Visionen med Ung Aktion er at sætte unge på dagsordenen, da de er fremtidens ledere og 
forsørgere, og derigennem forbedre deres vilkår især i fattige ulande. I et udviklingsperspektiv er 
det i dag og ikke i morgen, at vi skal give unge muligheden for, at være med i debatten om en bedre 
og mere bæredygtig fremtid. 
Missionen er at lave en landsdækkende oplysningskampagne, som er drevet af unge i DK, for 
netop at give dem muligheden for, at være iværksættere og ledere af projektet. Gennem interaktion, 
oplæg, workshops, sociale medier og events vil kampagnen udfolde sig i foråret 2013. Og igennem 
det fælles indsamlingsarbejde, lokalt og nationalt, kan unge i Danmark styrke sammenholdet samt 
vise, at de tar’ ansvar og har mod på at gøre en forskel (B16:2). 
 
Der er altså flere fokusområder i arbejdet med UA. Dels handler det om at sætte fokus på en 
bestemt udviklingsproblematik et sted i verden, og dels handler det om at sætte fokus på unge 
generelt og på de barrierer de måtte have i forhold til at leve det, de måtte opfatte som ’det gode liv’ 
– både internationalt såvel som her i Danmark. Sidst men ikke mindst handler det om at sætte 
fokus på produktionsskolerne og forsøge at give dem et bedre ry udadtil. 
I min præsentation af UA har jeg valgt først at tage udgangspunkt i kampagnens 
udviklingsproblematik, eller ’det tredje fælles’, for derefter at vise, hvordan det spiller ind i de unges 
arbejde og personlige udvikling, for i sidste ende at kigge på produktionsskolernes formodede 
udbytte heraf.  
 
2.1 .1  Kampagnefokus:  ”D et  t redje  fæ lles”  
I invitationen til landets produktionsskoler – for at få dem til at deltage i UA kampagnen i 2013 – 
skrev MH: 
 
I både 2011 og 2012 har Produktionsskoler/Produktionshøjskoler fra hele landet deltaget, og de 
mange events og aktiviteter, der er blevet iværksat for at indsamle penge, har givet utrolig bred og 
fin medieomtale landet over. Samtidigt har vi oplevet og været vidner til, at unge på tværs af fag og 
geografisk placering i DK har samarbejdet, fået større indsigt i hinandens livsvilkår samt 
udfordringer, og vokset sig stærkere gennem et tredje fælles, om at skabe en bedre verden for alle 
(B16:1. Min fremhævning). 
 
Det er således det tredje fælles – den for årets kampagne gældende udviklingsproblematik – der skal 
samle de unge, give dem indsigt i hinandens livsvilkår og i sidste ende få de unge i medierne og ud i 
lokalområderne og gøre opmærksom på produktionsskolerne arbejde og deres egne kvaliteter.  
Hvert år har kampagnen et nyt fokus, og i de første tre år har alle taget udgangspunkt i MS’s 
overordnede kampagner pga. at udviklingsorganisationen har været UA og KVs danske 
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samarbejdspartner. Det første år ’10/’11 var fokus således på Kenya og ungdomsarbejdsløshed. Det 
andet år var det på Nepal og demokratiudvikling. Mens der det tredje år var fokus Tanzania og 
bagsiden af brugen af biobrændstof. Valget om at afbryde samarbejdet med MS, lå bl.a. i, at det 
ifølge MH lå for fjernt for de unge at beskæftige sig med f.eks. biobrændstof, når de ”ikke engang har 
kørekort” (MH, 23:20). Fra sommeren 2013 har UA og KV således kørt uafhængigt af MS, og 
herefter vil fokus være på problemstillinger, som MH mener de unge bedre kan forholde sig til 
såsom, ”hvordan er det at være ung i et udviklingsland ift. I-land?”.9  
 
2.1 .2  De unge –  arbejde og personl ig  udvikl ing 
Som det fremgik af UAs vision, så er det overordnede mål "at sætte unge på dagsordenen”. Dette mål 
indeholder både et internationalt perspektiv og et nationalt. På et nationalt plan handler det om, at 
de unge – i første omgang dem på produktionsskolerne – arbejder med og får sat fokus på de 
barrierer, som de selv oplever afholder dem fra at leve ’det gode liv’. På det internationale plan 
handler det om at lade de unge produktionsskoleelever sætte fokus på en af de ovennævnte 
problematikker, og herigennem arbejde med de barrierer, som unge ude i verden har. 
Projektet med at lade de unge produktionsskoleelever beskæftige sig med udviklingsproblematikker 
er, ifølge MH, relevant fordi: 
 
[…] der er et stort behov for at få den næste generation, de kommende ledere og forsørgere, 
involveret i udvikling både nationalt og internationalt. De skal få en forståelse af og indblik i, 
hvordan de er en del af samfundet, og at deres handlinger har en indvirkning på fremtiden. Det er 
vigtigt at få skabt et helhedsperspektiv for de unge: At alle som individer er en del af en større 
helhed og at ens egne handlinger har indflydelse og konsekvenser for andre, som ligeså er en del af 
dette ’uundgåelige’ fællesskab (B17:1). 
 
De unge på produktionsskolerne skal altså sætte sig ind i relevante udviklingsproblematikker 
samtidig med, at de lærer at forstå, hvordan de selv er forbundne med andre unge verden over, og 
at deres handlinger har betydning og konsekvenser for andre mennesker. 
MH forklarer også, hvordan det at engagere sig i udviklingsprojekter spiller godt ind i 
produktionsskoletanken, fordi et centralt punkt i denne pædagogik netop er, at elever skal opleve at 
føle sig betydningsfulde ved at producere varer eller ydelser, der har betydning for andre (B18).  
Hun mener, at denne ’betydningsfuldhed’ også gør sig gældende, når det drejer sig om en 
produktion, der ikke direkte er af materiel men mere af social og humanistisk karakter. Hun mener, 
at dette især er tilfældet, når de unge kan være med til at løfte livsvilkår for grupper, som de unge 
kan spejle sig i. ”Man kan sige, at de unge foretager et ”dobbeltspring”: fra at være underlagt egne utilfredsstillende 
rammer og være et problem for andre, bevæger de sig direkte til at forbedre rammer for andre; at være en del af 
løsningen.” (B18).  
De unge, som ellers ofte bliver set som problematiske unge, der ikke passer ind i de etablerede 
uddannelsessystemer kan altså her få en mulighed for at føle sig som en del af løsningen. Således 
kan nogle af de barrierer, som de unge selv oplever måske endda overkommes gennem arbejdet 
med at hjælpe unge ude i verden overkomme deres barrierer.  
 
2.1 .3  At  skabe et  nyt  image for  produktionsskolerne  
Den sidste komponent i UA handler om, at skabe et bedre ry for landets 81 produktionsskoler. MH 
skriver, at : 
 
                                                
9 Udover at der nu er mulighed for at køre arbejdet på KV og UAs egne præmisser medgiver MH også, at der ligger nogle 
udfordringer i at slutte samarbejdet med MS. Ikke desto mindre har UA fået bevilget fondsmidler fra EU, og samtidig er 
projektet blevet udvidet til at omfatte flere skoler, der skal ud at rejse, således at både Århus Produktionsskole og Lolland 
Produktionsskole sendte hold af sted sammen med ØKO til Vietnam i november/december 2013. 
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Lige som det gælder, at elevens sociale status får et løft fra ”at være en del af problemet” til at 
”være en del af løsningen”, kan sådanne projekter give et løft til selve produktionsskole-sektoren. 
”Operations Dagsværk” har været med til at brande gymnasier, og ikke mindst gymnasieelever, og 
sådanne projekter kan ligeledes medvirke til at udlufte den antydning af ”prut”, der ligger tungt 
over produktionsskolerne.  
Og fordommene om at produktionsskoler uddanner ”tabte generationer til tabte 
arbejdspladser” er ikke ganske uden hold i virkeligheden. Vi må simpelthen blive bedre til at 
arbejde med de kvalifikationer, der i stadig højere grad efterspørges: sociale kompetencer, 
kommunikation på tværs af platforme, forståelse for processer og organisation m.m. (B18. Min 
fremhævning). 
 
UA skal altså både være med til at løfte hele produktionsskolesektoren ud af den spiral af negativt 
omdømme, som den befinder sig i både ved at skabe en national kampagne, som kan give 
produktionsskolerne positiv medieomtale, men også ved at give de unge på produktionsskolerne 
nogle flere kompetencer, af den slags, som efterspørges af arbejdsmarkedet.  
Vejen til at nå denne overordnede målsætning forklarer MH således: 
• De unge er uvilkårligt agenter for forandring og denne rolle skal de kunne have mulighed for at udforske og 
blive en del af, frem for at falde ind i en idé om at tilhøre en ’restgruppe’ 
• Via kampagnen kan ’folket’ få et indblik i hvad produktionsskoler består af og tilbyder, samt blive bevidstgjorte 
om hvilke ressourcer og ’virkeligheder’ unge besidder og/eller befinder sig i (B19:4. Min fremhævning). 
Det er altså de unge, der har muligheden for, gennem UA, at få skabt et mere positivt billede af 
produktionsskolerne og ændre deres ry fra at være en parkeringsplads for samfundets ”restgruppe” til 
at blive et mulighedsrum for unge ”agenter for forandring”.   
MH ved godt, at UA er en stor mundfuld, og skriver da også, at ”Det kan synes (for) ambitiøst. Og det 
kommer da helt sikkert heller ikke til at foregå uden komplikationer.” (B18). Denne udfordring er dog nu på 
tredje år i træk taget op af de unge, der går på KV. Tankerne bag værkstedet og det praktiske 
arbejde vil blive præsenteret i det følgende afsnit. 
 
2.2 Kampagneværkstedet 
Som nævnt har KV løbende optag og udslusning af elever hele året. Der er maksimalt plads til 12 
elever, men det svinger meget, hvor mange der går på værkstedet, og hvor mange der dukker op de 
enkelte dage.  
Udover disse fællestræk, adskiller undervisningen på KV sig markant fra andre 
produktionsskoleværksteder. F.eks. produceres der, som ovenfor beskrevet, ikke goder eller service, 
der kan afsættes til markedsværdi, og samtidig er princippet om mesterlære ikke i samme grad 
gældende her, fordi året er en cyklus. Den eneste aktivitet, der er gennemgående for hele året er 
’avislæsning’, som ideelt set er starten på alle morgener. Derudover skifter undervisningen mellem 
at være basisundervisning i politiske, økonomiske, sociologiske og filosofiske temaer, historiske 
begivenheder og internationale relationer, til at være konkret undervisning i brugen af sociale 
medier og produktion af film, blogs, artikler og formidling, til i sidste ende at handle om facilitering, 
koordinering og afvikling af workshops og events. 
Overordnet forklarer MH, at KV er et praktisk og teoretisk forløb, hvor man i en lokal og global 
kontekst, sætter samfundet og individet i perspektiv, og at formålet er, ”At skabe en vækstgivende 
kampagne med unge for unge, der skal inspirere og engagere dem, til at deltage i debatten og i arbejdet, om at skabe 
bedre vilkår for unge i udviklingslande.” (B20:1).  
 
2.2 .1  Den konkrete undervisning på Kampagneværkstedet  
Et af fokuspunkterne i specialet er nogle af de elementer af undervisningen, som de unge selv 
lægger vægt på i deres beskrivelse af arbejdet på KV. Disse er ’avislæsning’, ’oplæg/fremlæggelser’ 
og ’rejsen’. Fra allerførste uge på KV, præsenteres de unge for globale problemstillinger gennem 
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disse tre undervisningselementer. Da disse elementer i overvejende grad foregår i det første modul, 
som jeg har kaldt ’introforløbet’ er det denne del af året frem til afrejsen i december, der vil være 
fokus på i dette speciale.  
Udover den daglige avislæsning er ugen i introforløbet delt op således, at de unge mandag 
præsenteres for et nyt emne gennem læreroplæg, hvorefter de har hele tirsdag samt torsdag 
formiddag til at forberede en fremlæggelse i relation til læreroplægget. Torsdag eftermiddag er der 
så elevfremlæggelser.  
Resten af ugen undervises der i filmproduktion, så de unge kan producere små film på rejsen.  
Nedenfor vil jeg kort præsentere hhv. avislæsning og oplæg/fremlæggelser og rejsen som den primære 
indgang til globale problemstillinger. 
Avislæsning: begynder allerede anden dag de unge starter på værkstedet. Hver morgen møder de 
unge ideelt set kl. 08:30, selvom en del dog først kommer dumpende i løbet af seancen. De sidder i 
stilhed og læser avis i en halv times tid. Hvorefter de har cirka en halv time til skiftevis at 
præsentere en artikel, som de synes er interessant, hvorefter den bliver diskuteret i plenum. Ifølge 
de unge trækker disse seancer altid ud, fordi diskussionerne ingen ende vil tage (f.eks. Julie, 08:09). 
Oplæg/fremlæggelser: Emnerne, som de unge præsenteres for gennem læreroplægget, er bl.a. 
Danmark versus andre samfund, politiske ideologier og internationale relationer, ungdom og 
identitet, kulturforståelse og research på værtslandet (f.eks. Tanzania). Disse fremstår som 
powerpoint-præsentationer med indbyggede diskussioner og spørgsmål, og fungerer altså som 
oplæg til de fremlæggelser, som de unge skal forberede til om torsdagen. Disse fremlæggelser kan 
enten foregå i små grupper eller i enkeltmandsgrupper. 
Rejsen: I praksis indeholder rejsen altid et pakket program, der fører de unge ud i mange uvante 
situationer. De skal indlogeres hos lokale, de skal mødes med unge aktivister, og så skal de ellers 
opleve ”hverdagsliv” på markeder og i byer osv. som giver dem et indtryk af, hvad deres 
rejsedestination byder på (Se B21 for rejseprogram. For uddybning af årets gang på KV se B24). 
 
2.3  Målgruppen 
I denne del af kapitlet vil jeg på baggrund af research i litteratur om produktionsskoleområdet samt 
den spørgeskemaundersøgelse, jeg har foretaget blandt de unge på KV, vise, hvordan gruppen af 
unge på KV generelt passer ind i billedet af produktionsskoleeleven som ”restgruppe”, og samtidig er 
en broget gruppe både uddannelsesmæssigt, socialt og økonomisk. Dette er med henblik på at 
kunne forholde mig til gruppen som en unik gruppe med specifikke karakteristika. 
Spørgeskemaundersøgelsen vil blive præsenteret i næste afsnit. 
Som nævnt er ét af målene med KV og UA at skabe et nyt ry for landets produktionsskoler og 
produktionsskoleelever. Dette er en sideeffekt af arbejdet med global undervisning, som ikke i 
samme grad er eksplicit udtalt i de øvrige globaliseringsinitiativer, jeg har nævnt. Det er dog et 
vigtigt element i myndiggørelsesprocessen på KV, hvorfor det også vil blive behandlet i dette 
speciale.  
Oprindeligt var produktionsskolesektoren tænkt som ”en tredje ungdomsuddannelse” på lige fod med de 
faglige og de boglige uddannelser (Clemmensen et al. 2000:29), men gennem tiden har den udviklet 
sig til at blive en ”parkeringsplads” for de unge, som samfundet ikke umiddelbart ved, hvad det skal 
stille op med og derfor ikke forventer meget af.  
Mange af de unge på landets produktionsskoler har grundet skoleformens lave status i forhold til 
andre ungdomsuddannelser med tiden også lært at se sig selv som tilhørende en restgruppe. Som 
”prutter”10, der ikke rigtig regnes for noget. De er blevet til en del af den kategori, som 
forhenværende forstander på Kalundborgegnens Produktionsskole, Niels Jacobsen, og de andre 
                                                
10 Begrebet ’prut’ om en en produktionsskoleelev er meget udbredt, hvilket bla. ses på de åbne facebooksider som ”prutten 
i holbæk :)” (facebook.com I) eller ”Prutten – Bornholms Produktionshøjskole” (facebook.com II). Samtidig omtaler de unge 
også sig selv og deres kammerater som “prutter” (facebook.com II). Og selvom det formentligt er ment i spøg – jf. f.eks. 
ovenstående smiley – så er det næppe en diskurs, der pynter på produktionsskolerne og deres elevers ry eller 
selvopfattelse. 
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forfattere bag bogen Fra Undervisning til læring – Produktionsskoleerfaringer, kalder ”den uddannelsesmæssige 
restgruppe” (Jacobsen et al, 2001:42).  
I specialets analyse i Kapitel 5 og 6, vil jeg vise, hvordan den objektivisering, der sker på gruppen af 
unge på KV i kraft af deres status som ’produktionsskoleelever’, påvirker de unges egen måde at 
italesætte produktionsskoleelever på. I det efterfølgende vil jeg kort præsentere 
spørgeskemaundersøgelsen og derefter skitsere gruppen af unge på KV. 
 
2.3 .1  Spørgeskemaundersøgelsen  
Den kvalitative spørgeskemaundersøgelse er lavet for at danne et billede af den brogede gruppe, der 
frekventerer KV. Idéen var at lade de unge med egne ord beskrive f.eks. de udfordringer de har 
haft gennem deres opvækst, i deres skoletid, om deres forældre læste avis, o. lign. (se B1 for 
spørgeskema). Undersøgelsen er lavet med alle de unge, der gik på værkstedet ved årets afslutning i 
juni 2013 samt ved det nye års opstart i september 2013. Dette gav 15 besvarelser i alt.  
Det er vigtigt at påpege, at selvom svarene er samlet skriftligt ud fra nogle fastlagte spørgsmål, så er 
det ikke kvantificerbar data, men i stedet data, som vil blive brugt som et stramt struktureret 
kvalitativt interview.  
I og med, at jeg lige så godt kunne have spurgt de unge under deres enkeltinterviews er det vigtigt at 
begrunde, at spørgeskemaundersøgelsesformen blev valgt, fordi jeg vurderede, at nogle af 
spørgsmålene havde en karakter, der for enkelte af de unge kunne virke intimiderende. Det var 
derfor vigtigt for mig at signalere, at det var et standardspørgeskema, der ville blive anonymiseret, 
og som ikke var særligt møntet på de af de unge, der måtte føle sig udstillet f.eks. ved at svare på 
spørgsmål om deres forældres indkomst, deres boligs størrelse eller lignende.   
Nedenfor følger en kort analyse af gruppen på KV ud fra deres spørgeskemabesvarelser. 
 
2 .3 .2  Den uddannelsesmæssige restgruppe  
Til spørgsmålet om, hvorvidt de unge gennem tiden har oplevet noget, der gjorde det svært for dem 
at få det optimale ud af en formel uddannelse, svarer kun to, at der ingen problemer har været. Et 
par af dem nævner en enkelt udfordring som ”ordblindhed” eller ”mine forældres skilsmisse”, mens andre 
remser en lang række udfordringer op. Det er også kendetegnende, at flere har følt sig misforstået i 
løbet af folkeskolen, f.eks. svarer én ”[jeg] har aldrig rigtigt passet ind i skolen, da jeg sjældent er blevet 
stimuleret mentalt og dette resulterede i, at jeg spolerede undervisningen og jeg blev ligeglad med det hele, hvilket betød 
at jeg hurtigt endte i en specialklasse, der gjorde problemet værre”. Disse iagttagelser stemmer godt overens 
med Produktionsskoleforeningens (PSF) eget Charter, hvori der står, at de unge, der generelt søger 
landets produktionsskoler har vidt forskellige erfaringer og oplevelser fra det traditionelle 
skolesystem, men fælles for mange af dem er, at de ofte har mødt modgang og nederlag, hvilket har 
bekræftet deres behov for en anden form for læring (PSF, 2012:5). Det er således generelt set unge, 
der har oplevet, at uddannelse ikke er ”noget for dem” (Jensen og Elholm, 2011:66).  
Kigger man på besvarelserne fra spørgeskemaundersøgelsen viser det sig, at otte af de unge 
kommer direkte fra 9. eller 10. klasse mens de resterende syv har forsøgt at gå på enten gymnasiet 
eller HF, to har gennemført 1.g og én har gennemført 2.g. Ifølge Lov om produktionsskoler fra 
marts 2012 er formålet med de danske produktionsskoler at tilbyde ”[…] undervisningsforløb, der er 
baseret på praktisk arbejde og produktion […] til unge under 25 år, som ikke har gennemført en 
ungdomsuddannelse, og som ikke umiddelbart har forudsætninger for at påbegynde en sådan uddannelse.”11 Hvad 
de manglende forudsætninger dækker over er ikke præciseret i lovteksten, men ser man på den 
’målgruppevurdering’, som siden 2005 har fungeret som vurderingsgrundlag, når landets 
ungdomsuddannelsesvejledere skal indstille unge til et produktionsskoleophold, så dækker det både 
over manglende faglige såvel som sociale eller personlige færdigheder. Derfor er det relevant at 
pointere, at nok har de unge på KV ikke gennemført en ungdomsuddannelse, og muligvis føler de 
                                                
11 Citatet er §1 i Lov om produktionsskoler, jf. lovbekendtgørelse nr. 688 af 22. juni 2011, med de ændringer, der følger af lov 
nr. 270 af 27. marts 2012 (retsinformation.dk). 
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heller ikke, at de på nuværende tidspunkt ville kunne gennemføre en sådan (B23:8), men samtidig er 
det hele ni ud af 15, der konkret nævner, at de efter året på KV påtænker at starte på HF eller 
gymnasiet. Et af de fællestræk, der er ved produktionsskolelever er altså, at de enten fravælger, 
afviser eller kommer til kort over for de ordinære ungdomsuddannelser (Jacobsen et al. 2001:6 og 
67). Dette er altså i nogen grad også tilfældet med de unge på KV, på trods af, at størstedelen af 
dem har en idé om, at de i fremtiden vil blive i stand til at tage en ungdomsuddannelse. 
 
2 .3 .3  Socioøkonomiske forhold  
Ser man nærmere på den gruppe af omkring 13.000 unge, der årligt deltager i et kortere eller 
længere produktionsskoleforløb,12 er det ifølge PSF en broget gruppe, der spænder fra unge med 
store sociale problemer og praktisk talt ingen uddannelse til relativt velfungerende unge (Møller og 
Ljung, 2012:2). Ud fra spørgeskemaet vurderer jeg, at flertallet af de unge på KV tilhører det, som 
PSF vil kategorisere som ”relativt velfungerende unge”. Jacobsen et al. (2001:67) nævner f.eks. at det 
primært er unge fra lavindkomstfamilier, fra mindre verbaliserede miljøer, hvor man har andre 
omgangsformer end dem, der værdsættes i det ordinære uddannelsessystem, der kommer på 
produktionsskole. Men ser man på de unge på KV tegner der sig et billede af forældre, der for 
størstedelens vedkommende minimum har en håndværksfaglig uddannelse og i gennemsnit tjener 
det de unge med egne ord kalder ”en okay løn” eller ”en god løn” (B23:20). En enkelt forælder 
vurderes endda til at tjene 1,5 millioner om året.  
Selvom et par af de unges forældre er uuddannede, på førtidspension eller i fængsel, så er det 
generelle billede altså, at forældrene er uddannede og i arbejde, men derudover bad jeg de unge 
svare på, hvorvidt forældrene har læst avis i hjemmet. Dette gjorde jeg ud fra en antagelse om, at 
det ville kunne hjælpe med at vise, hvorvidt der bliver diskuteret politik eller samfundsmæssige 
problemstillinger i de unges hjem. De unge vurderer generelt, at der ikke er blevet læst meget avis i 
deres hjem. Kun to vurderer, at der er blevet læst avis hver dag. Tre tror, at deres far har læst avis, 
men uden at de er helt sikre, mens 10 vurderer at der aldrig eller kun meget sjældent er blevet læst 
avis.  
Denne karakteristik af gruppen på KV hhv. 12/13 og 13/14 er som nævnt lavet for at indikere, 
hvordan de unge, der tiltrækkes af dette værksted, på den ene side viser sig at tilhøre den gruppe af 
relativt velfungerende unge i produktionsskoleregi, forstået på den måde, at de har fuldført 
folkeskolen og mange har ambitioner om at tage en reel ungdomsuddannelse. På den anden side er 
det en broget gruppe, der både socialt og økonomisk strækker sig fra familier med meget ringe 
økonomi og ringe uddannelsesforhold til veluddannede og økonomisk velstillede familier. Denne 
karakteristik vil der løbende blive refereret til gennem analysen i Kapitel 5 og 6.  
I næste kapitel vil jeg gå i dybden med de metodiske overvejelser, der hænger sammen med min 
empiriindsamling og databehandling, som der allerede er blevet taget hul på i nærværende kapitel. 
 
 
                                                
12 De seneste tre år har antallet af indskrevne elever på landets produktionsskoler ligget på omkring 13.000, heraf udgør 
elever, der går på skolen i samfulde 10 måneder – de såkaldte ‘årselever’ – omkring 7.500 (PSF, 2013:1) 
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KAPITEL 3 :  Metode 
I dette kapitel vil jeg tydeliggøre tilblivelsesprocessen af empirimaterialet samt fremlægge og 
begrunde valget af metoder anvendt for at få et så nuanceret billede af feltet som muligt. Metodisk 
har jeg ladet mig inspirere af de danske sociologer Margaretha Järvinen og Nanna Mik-Meyers 
tilgang til det metodiske arbejde i et interaktionistisk perspektiv (Järvinen & Mik-Meyer, 2005). 
Derudover har jeg i forbindelse med observationerne gjort brug af de to uddannelsesforskere David 
Scott og Robin Ushers tanker om at forske i uddannelsesinstitutioner (Scott & Usher, 2006), mens 
jeg i forbindelse med interviewene har lagt mig op af hhv. Bente Halkiers tanker om at afvikle 
fokusgruppeinterviews (Halkier, 2003), samt Steiner Kvales idéer til det kvalitative interview (Kvale, 
1997+2009). 
Kapitlet gennemgår først det overordnede metodiske design og formålet med dette samt mine 
betragtninger omkring den interaktionistiske tilgang til feltet. Efter dette følger de metodiske 
overvejelser, der er gjort i forbindelse med dataindsamlingen og processen med de valgte metoder – 
med undtagelse af spørgeskemaundersøgelsen, som blev behandlet i forrige kapitel. Derefter følger 
metodiske refleksioner over forskningsetik og transskription og fremstilling af feltet. Til slut følger 
et afsnit om dataanalyseprocessen. 
 
3 .1  Overordnet  metodisk  t i lgang og design 
Baggrunden for studiet ligger i mit eget dybdegående kendskab til genstandsfeltet, og jeg har fundet 
det relevant at belyse feltet gennem forskellige metoder for at skabe så stor detaljerigdom som 
muligt. Derfor har jeg både arbejdet med observationer, enkelt- og fokusgruppeinterviews, 
dokumentanalyse, samt spørgeskemaundersøgelse.  
Min tilgang bærer tydeligt præg af, at jeg ikke ser nogen klar skelnen mellem det felt jeg undersøger 
og den omverden, feltet spiller sammen med, samt min egen rolle og position i feltet. Derfor 
karakteriserer jeg min overordnede tilgang som interaktionistisk, forstået således, at betydning af en 
handling eller et fænomen skabes i interaktionen mellem mennesker eller mellem mennesker og ting 
(Järvinen & Mik-Meyer, 2005:10). Selvom jeg har taget udgangspunkt i Järvinenen og Mik-Meyers 
antologi Kvalitative metoder i et interaktionistisk perspektiv (2005), er det dog vigtigt at påpege, at min 
praksis i nogen grad afviger fra de anvisninger, som de præsenterer deri, hvilket jeg naturligvis vil 
gøre rede for i løbet af dette kapitel.   
Udover at arbejde interaktionistisk, har jeg fundet det givtigt at gå til et velkendt felt med en 
åbenhed og nysgerrighed. Min ambition var, som et led heri, at finde en balance mellem på den ene 
side ikke blot at ville vise eksistensen af en eller flere teorier (Scott & Usher 2006:56) og på den 
anden side ikke at lade empirien være det alstyrende (Ibid:53). I stedet har jeg ladet empirien være 
styrende for analysen, men i processen sporet mig ind på et teoretisk fundament, som jeg vurderede 
ville kunne hjælpe med at afsøge nye områder i empirien, som jeg ikke i første omgang havde blik 
for. 
I forhold til det metodiske arbejde har denne åbenhed blandt andet betydet, at jeg har forsøgt at 
balancere mellem at arbejde stringent metodisk ud fra retningslinjer jeg satte op på forhånd og 
samtidig være åben over for at tilpasse og ændre struktur og tilgang undervejs, når det har vist sig 
nødvendigt. Dette for eksempel ved at være åben overfor, at interviewpersonerne pludselig talte om 
helt andre læringsoplevelser, end jeg havde forventet og forberedt spørgsmål om, og at de kom med 
overraskende udtalelser, som jeg derfor i stedet valgte at spørge ind til. Denne proces i praksis vil 
blive diskuteret nedenfor efter kortlægningen af det metodiske design.  
 
3 .1 .1  Metodisk  design 
Samlet set har jeg foretaget ni enkeltinterviews med eleverne fra holdet skoleåret 2012/2013, hvert 
af 30-45 minutters varighed13. Enkeltinterviewene med de unge om emnerne: hvorfor valgte du 
KV? Hvilke forventninger havde du til tiden på KV? Hvordan vil du beskrive dit udbytte af tiden 
                                                
13 Enkeltinterviews vil blive refereret til med dæknavn på den interviewede (Dvs. Julie, Ida, Sascha, Marvin, Dennis, 
Nadia, Fatima, Dina og Lucas) 
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på KV? er brugt til at anskueliggøre, hvad de unge hver især lægger vægt på i forhold til deres 
oplevelser på værkstedet, og samtidig har jeg kunnet spørge ind til de fortællinger, som ofte under 
observationerne eller i feltnoterne fremstod mere implicitte.  
Derudover har jeg foretaget to fokusgruppeinterviews med hhv. det afgåede hold fra skoleåret 
2012/2013 og det nye hold fra skoleåret 2013/201414 af cirka en times varighed hver. 
Fokusgruppeinterviewene er med til at belyse, hvad der i de enkelte fællesskaber lægges vægt på 
som værdifuldt, og hvad der får mindre betydning. Som supplement hertil er enkeltinterviewene 
valgt for at give plads til nogle af de fortællinger, der måske ikke er så velsete i fællesskabet, men 
som stadig betyder noget for den enkelte unge.  
Af observationer har jeg lavet tre af undervisningssessioner af cirka en halv dags varighed i løbet af 
skoleåret 2013/14.15 Under observationerne har jeg fokuseret på interaktioner mellem underviser 
og de unge på værkstedet, og hvordan idealerne bag undervisningen forvaltes i praksis. Denne 
undersøgelse er suppleret af enkelt- og fokusgruppeinterviewene, hvor de unge med deres egne ord 
har beskrevet undervisningens indhold og metoder. Derudover ligger jeg inde med feltnoter fra 
hele skoleåret 2012/13. Disse feltnoter har dog i sidste ende vist sig at være ufokuserede nok og 
derfor ikke brugbare til andet end at bakke enkelte pointer op, der er dukket frem i det andet 
datamateriale.16 Deres betydning for min forhåndsviden på området og min strukturering af den 
øvrige empiriindsamling skal dog ikke undervurderes.  
Derudover har jeg foretaget et enkeltinterview med den primære underviser MH og samtidig haft 
adgang til alle de dokumenter MH har formuleret, mens hun har udviklet værkstedet. Både 
baggrundsdokumenterne samt enkeltinterviewet med MH er brugt til at analysere de idéer og 
idealer, der ligger bag undervisningen. 
Spørgeskemaundersøgelsen har jeg gjort rede for i Kapitel 2.  
Oversigt over alle gennemførte aktiviteter i forbindelse med specialets feltarbejde 
Dato Metode og aktivitet  Genstandsfelt  Varighed Produkt 
September 
2012 til juni 
2013 
Observation / egen 
undervisning 
KV12/13 Cirka én 
dag om 
ugen. 
Feltnoter 
(ikke vedlagt) 
Juni –
september  
2013 
Spørgeskemaundersøgelse KV12/13 og 
KV13/14 – (15 i alt) 
--- Skriftlige 
besvarelser 
Juni – juli 
2013 
Enkeltinterviews x 9 KV12/13 
 
Mellem 30-
45 minutter 
Fuld 
transskription 
August – 
september 
2013 
Observationer af 
undervisning x 3 og af 
elevfremlæggelser x 2 
KV13/14 Mellem  to 
og fire 
timer. 
Fyldige 
feltnoter 
29. august 
2013 
Observationer / 
fokusgruppeinterview 
KV12/13  61 minutter Fyldige 
feltnoter og 
fuld 
transskription  
September 
2013 
Fokusgruppeinterview KV13/14  31 minutter Fyldige 
feltnoter og 
fuld 
transskription 
December 
2013 
Solointerview MH 27 minutter Fuld 
transskription 
                                                
14 Fokusgruppeinterviewene vil blive refereret til som hhv. KV12/13 og KV13/14. 
15 Observationerne vil blive refereret til som hhv. OBS1, OBS2 og OBS3 
16 Derfor er feltnoterne heller ikke inkluderet som bilag. 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3 .1 .2  Den interakt ionist iske t i lgang 
Den primære metodiske overvejelse i forhold til at undersøge netop dette felt har været, hvordan 
jeg bedst muligt får en forståelse for den undervisning, der praktiseres, og hvordan den bliver 
modtaget af de unge, hvor jeg samtidig tager højde for min egen rolle i feltet og bruger den som en 
fordel frem for en metodisk belastning, der skal søges elimineret.  
Grundlæggende for Järvinen og Mik-Meyers forståelse af den interaktionistiske tilgang til 
forskningsfeltet er den præmis, at forskeren selv påvirker den meningsproduktion, der finder sted i 
feltet (Järvinen og Mik-Meyer, 2005:15). Mening bliver således noget, der kun kan identificeres i og 
gennem de definitionsprocesser, der finder sted, når mennesker interagerer (Ibid:39).  
Denne interaktionistiske tilgang ligger både til grund for mine valg af dataindsamlingsmetoder samt 
for min fremgangsmåde i dataanalysen, som vil blive præsenteret i afsnit 3.4. Derudover vil jeg 
under diskussionen af hhv. interview- og observationsmetoderne også diskutere min egen position 
og således den indflydelse jeg i hele forløbet har haft på den data, der er blevet produceret.  
Den interaktionistiske tilgang til metoderne har gjort, at jeg ikke kun har fokus på, hvad der bliver 
sagt, men også et stærkt fokus på fortællingernes kontekst, form og funktion. Dette beskriver 
Järvinen og Mik-Meyer som datamaterialets flertydighed, kontekstafhængighed og produktivitet 
(Ibid:15). I praksis betyder dette for mit arbejde, at udgangspunktet i analysen er en 
konstruktivistisk forståelse af sproget som noget, der både reflekterer og skaber den sociale 
virkelighed. Det er således især interaktionen mellem forsker, informant og datamateriale, samt de 
sociale identiteter, der konstrueres i processen, som er i særlig fokus i dette speciale (Ibid:39+23).  
 
3.2  Overvejelser  over  anvendte metoder  og processer  
Rækkefølgen af de diskuterede metoder nedenfor afspejler den rækkefølge, som metoderne er 
blevet brugt til gradvist at arbejde mig ind på genstandsfeltet og samtidig den rækkefølge, hvor den 
indsamlede empiri optræder i specialets opbygning. Da spørgeskamundersøgelsen allerede blev 
behandlet i det foregående kapitel, er rækkefølgen for præsentationen af de resterende metoder som 
følger; dokumentanalyse, observationer og til sidst interviews. 
 
3.2 .1  Dokumentanalyse  
Formålet med dokumentanalysen har været at analysere de bagvedliggende idealer for 
undervisningen frem. Min adgang til dokumenter har været omfattende, og meget af materialet har 
været halvfærdigt eller udarbejdet til underviseren selv og derfor aldrig offentliggjort. Derfor har 
den første øvelse været at sortere i dokumenterne ud fra en overvejelse omkring, i hvor høj grad 
teksternes indhold afspejlede de endelige tanker bag KV (De skriftlige kilder, jeg har valgt at gøre 
brug af, udgør B16-22). 
I dokumentanalysen har mit fokus været på  de bagvedliggende idealer, som MH har haft med 
undervisningen, men også på, hvordan dokumenterne henter betydning fra en række eksterne 
forhold, der både kendetegner dokumentets produktionsproces og efterfølgende 
konsumptionsproces (Järvinen og Mik-Meyer, 2005:194). Det relevante i mit analysearbejde har 
derfor været at se, hvordan disse idealer, der kommer til udtryk spiller sammen med andre tanker 
og diskurser, der er formuleret i en bredere samfundsmæssig kontekst, hvilket jeg vil vise i Kapitel 
5, samt hvordan de modtages og får betydning i den sociale interaktion med f.eks. de unge på 
værkstedet (Ibid), hvilket vil være i centrum i Kapitel 6. Dette fokus er taget, fordi jeg anskuer 
dokumenter som noget, der ikke har nogen betydning i sig selv, de får først betydning i en social 
interaktion (Ibid:195).  
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3 .2 .2  Observat ion 
De erfaringer jeg har fået som timelærer på forløbet KV12/13 er direkte erfaring med de aktiviteter 
der er lavet på værkstedet, som ifølge Scott og Usher har eksperimentel værdi (Scott & Usher, 
2006:124). Jeg vil dog langtfra påstå, at jeg gennem disse oplevelser kommer til at føle eller tænke 
det samme som de unge, til gengæld gør denne eksperimentelle værdi, at jeg under observationerne 
af KV13/14 kunne fokusere på at notere forløbene og interaktionerne uden at skulle koncentrere 
mig om at opfange og forstå aktiviteternes indhold og logik.  
I dette afsnit vil fokus være på de tre halve dage, hvor jeg iagttog undervisningen på KV13/14. Her 
var min tilgang en ganske anden end i løbet af året med KV12/13, først og fremmest fordi jeg ikke 
underviste og derfor heller ikke havde nogen forudgående relation til de unge på værkstedet, men 
også fordi jeg var interesseret i at få noget andet ud af de observationer end jeg havde fået opfanget 
i feltnoterne.  
Mit valg om at observere udelukkende som observatør og ikke som hel eller delvis deltager var ikke 
ud fra en idé om, at jeg på den måde kunne få et mere objektivt indtryk af den virkelighed jeg 
observerede (Ibid:126), men ud fra en erkendelse af, at det er umuligt at få en særlig stor procentdel 
af observationerne registreret. Derfor ønskede jeg at prioritere mit fokus på interaktionerne mellem 
de unge og de unge og underviseren i stedet for at bruge energi på at skulle deltage aktivt.   
Mit formål med observationerne var at opfange det sociale livs nuancer og de betydninger, som de 
unge og underviseren tilskriver egne aktiviteter (Ibid:129). Jeg brugte ’fleksibel registrering’ som 
observationsskematype (Ibid:130), hvilket blandt andet vil sige, at jeg gjorde mig nogle overvejelser 
inden observationerne men ellers kodede både under og efter observationerne og således lod mig 
inspirere til kodningen af det, jeg observerede. 
Jeg noterede kun i hånden og fik derfor kun et begrænset omfang af detaljer i ordlyden eller 
paralingvistiske træk med (Ibid:131). Jeg ønskede dog at fokusere på især de umiddelbare fysiske og 
verbale interaktioner mellem aktørerne, hvorfor jeg mente, at denne tilgang var den mest 
hensigtsmæssige frem for at lydoptage og transskribere undervisningen. Det kom aldrig på tale at 
filme seancerne, da jeg havde en klar idé om, at det ville gøre både underviser og de unge mere 
fokuserede på, at de blev observeret. 
Min position under observationerne på KV13/14 
Før observationerne var jeg klar over, at der var en risiko for, at de observerede parter ville deltage 
enten mere eller mindre under observationerne, hvis de kendte til mit ærinde og vidste, at de blev 
observeret. Ikke desto mindre ønskede jeg af etiske grunde at informere dem åbent om mit arbejde, 
også selvom de i sidste ende ville blive anonymiseret.  
Under observationerne oplevede jeg, at min tilstedeværelse langt fra spillede den rolle i de unges 
optik, som jeg havde forventet. F.eks. sad et par af dem og skrev på sms eller iPad under bordet 
gemt for underviserens blik men fuldt tilgængeligt for mit. Denne detalje ville jeg ikke i samme grad 
have fået med, hvis jeg havde optrådt mere som en ”autoritet” i form af en gæstelærer eller en 
forsker, der ville undersøge deres adfærd, hvorved de måske kunne have følt sig observerede og 
måske endda ”bedømte”. Da jeg flere gang i løbet af KV12/13 oplevede at blive taget for at være 
produktionsskoleelev pga. min fremtoning og min påklædning, tænker jeg, at de unge på KV13/14 
måske også i højere grad opfattede mig som en mellemting mellem jævnaldrende elev og 
udefinerbar udefrakommende end som en ”lærelignende autoritet”.  
Efter observationerne forsøgte jeg at small-talke med de unge som gruppe, men flere gange 
oplevede jeg at blive ignoreret eller i hvert fald overhørt. Det tolker jeg som et udtryk for, at de 
unge var mere opmærksomme på sig selv og hinanden i en gruppesammenhæng, der på det 
tidspunkt kun var en måned gammel.  
Herudfra tolker jeg det som om, at de overvejende var ligeglade med min tilstedeværelse, fordi de 
vidste, at den var meget kortvarig og i øvrigt ikke primært fokuseret på dem men på underviseren 
og det foregående KV-hold.   
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3 .2 .3  Interv iew  
Da enkeltinterviews og til dels fokusgruppeinterviews udgør størstedelen af mit datamateriale og 
også er det jeg primært bruger til besvarelsen af min problemformulering, er det dem, jeg har haft 
flest overvejelser omkring. Datamaterialet indsamlet ved de to interviewformer bliver brugt på 
samme måde, men tilgangen til indsamlingen af data har været ganske forskellig. Eftersom 
formålene med mine interviews har været forskellige har jeg valgt at behandle dem forskelligt, men i 
begge tilfælde har jeg taget et interaktionistisk perspektiv på metoderne, hvilket blandt andet vil 
sige, at jeg har lagt et større fokus på dataanalysen end på selve dataindsamlingen (Järvinen og Mik-
Meyer, 2005:27).  
Fokusgruppeinterviews:  
Det første fokusgruppeinterview med KV12/13 blev gennemført under en seance arrangeret af 
MH, hvor det gamle hold (KV12/13) kom forbi og besøgte det nye hold (KV13/14). Inden da 
havde KV13/14 planlagt nogle spørgsmål, som de havde skrevet på små sedler og lagt i en kop. 
Under seancen blev der spist kage og hyggesnakket, og skiftevis trak de unge fra KV12/13 et 
spørgsmål og svarede hver især og i fællesskab. Denne form virkede særlig godt, fordi jeg intet 
havde med set-uppet at gøre og derfor kunne være ”en flue på væggen”. Alle var dog klar over, at 
jeg optog seancen på diktafon, men det var tydeligt, at de unge var mere interesserede i hinanden på 
holdet og på tværs af holdene end i min tilstedeværelse og optagelse af snakken.  
Grundet den umiddelbare succes med det første fokusgruppeinterview gentog jeg proceduren, da 
jeg skulle lave fokusgruppeinterview med KV13/14. Her var det dog kun mig og holdet, der var til 
stede, men jeg havde på forhånd skrevet mine spørgsmål på sedler og lagt dem i en kop i midten af 
bordet, så de unge kunne sidde med front mod hinanden uden at tage for meget notits af min 
tilstedeværelse.  
Mit mål var som sagt at skabe en samtale med dynamik uden at jeg skulle spille en for dominerende 
rolle, og derfor valgte jeg at lave et fokusgruppeinterview frem for et gruppeinterview. 
Fokusgruppeinterviewet udmærker sig netop ved at være mere ”løst” med vægt på samtale 
deltagerne imellem, hvorimod gruppeinterviewet er karakteriseret ved i højere grad at vægte 
interaktionen mellem interviewer og de interviewede (Halkier, 2003:13). I et fokusgruppeinterview 
er det muligt, at informanterne sammenligner og kommenterer på hinandens udtalelser. Dog var 
mine spørgsmål defineret på forhånd og konceptet med, at de unge skulle trække et spørgsmål 
gjorde, at de unge ikke altid gjorde plads til, at det var muligt for samtalen at tage en drejning, som 
jeg som interviewer ikke havde planlagt i forvejen. 
Typisk vil de forskellige deltageres sammenligninger af hinandens erfaringer og forståelser i 
gruppeprocesserne kunne producere viden om kompleksiteterne i betydningsdannelser og sociale 
praksisser, som ellers ville være svære at opfange individuelle eller semistrukturerede 
gruppeinterviews (Ibid:17). Formatet viste sig da også at være velegnet til at undersøge, hvilke 
konstruktioner der er konsensus om, og hvilke der møder modstand. 
Dette var især interessant at iagttage på KV13/14, hvor de unge kun havde gået på værkstedet i en 
måneds tid og derfor ikke kendte hinanden så godt. Det var tydeligt, at de var varsomme med at 
formulere sig i meget skarpe vendinger, og således opstod der en form for social kontrol, der er 
spændende i forhold til at dechifrere de normer og den kultur, som undervisningen får skabt 
grobund for allerede så tidligt i forløbet. Samtidig vil jeg ikke afvise, at min blotte tilstedeværelse 
samt spørgsmålenes form påvirkede deres følelse af at kunne tale ”frit” og ikke føle sig ”vurderet”. 
Spørgsmålene handlede netop om at beskrive og vurdere, f.eks. hvad de troede ville blive den 
største udfordring, hvilke forestillinger de havde om de fremtidige oplevelser, hvad de mindst 
kunne lide ved KV indtil videre, etc. (Se B3 for interviewspørgsmål). 
Enkeltinterviews:   
Inden de kvalitative interviews blev foretaget, havde jeg udarbejdet interviewguides med inspiration 
fra professor i pædagogisk psykologi, Steinar Kvale (1997+2009). Selvom den overordnede 
interviewguide til enkeltinterviewene er den samme for alle de ni interviews (Se B2 for 
interviewguide), forberedte jeg mig før hvert enkeltinterview, så guiden specifikt blev målrettet den 
enkelte informant (Kvale, 2009:152), f.eks. brugte jeg referencer til kommentarer de var kommet 
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med i undervisningen eller lignende, for at få dem til at fortælle med afsæt i noget, som jeg tidligere 
havde fundet interessant og relevant for min undersøgelse.  
Givet, at jeg havde i sinde at arbejde aktivt med min forhåndsviden, skrev jeg min forforståelse ned 
før hvert interview, hvorefter jeg forholdt mig aktivt til den i min analyse af interviewet. Dette vil 
jeg senere vise, var til meget stor gavn for analyseprocessen.  
I interviewsituationen lod jeg mig inspirere af Kvales klassiske idé om ’den opdagelsesrejsende’ som 
metafor for en interviewer med en konstruktivistisk tilgang til interviewet (Kvale, 1997:17-19). Jeg 
prøvede således at udforske de temaer vi talte om i interaktionen med den interviewede i en proces, 
hvor vi begge påvirkede hinanden. Derfor valgte jeg at anvende den semistrukturerede 
interviewform, hvilket vil sige, at jeg søgte at få afdækket specifikke emner men var åben over for 
de elementer, som informanten fandt relevante. Denne interviewform er, ifølge Kvale, oplagt til at 
få et mangfoldigt indblik i informantens erfaringer og synspunkter (Ibid:133). 
I interviewsituationen søgte jeg at skabe en tryg situation i en lokalitet, som informanterne selv 
valgte, hvilket forhåbentligt var medvirkende til, at de følte, at de kunne svare frit på spørgsmålene 
(Kvale, 2009:148). Jeg indledte hvert interview med at fortælle lidt om mit ærinde, og hvilke emner 
jeg ville berøre. Derudover gjorde jeg informanterne opmærksomme på, at de til enhver tid var 
velkomne til at undlade at svare på spørgsmålene, og at de havde ret til at være anonyme. Det var 
der ingen, der var interesseret i, hvilket vil blive diskuteret under afsnittet om etiske overvejelser.  
I forhold til udvælgelseskriterier på interviewområdet, har jeg været opmærksom på, at det ville 
være mest hensigtsmæssigt, at opsøge folk, der positionerer sig forskelligt i forskningsfeltet, så der 
sikres adgang til mange og forskelligartede perspektiver på problemstillingen i datamaterialet 
(Staunæs og Søndergaard i Järvinen og Mik-Meyer, 2005:55). Desværre viste det sig ikke muligt at få 
kontakt til og interviewe f.eks. de tre unge, der rejste med til Tanzania på KV12/13, men som 
stoppede kort efter hjemkomsten. Denne bredde i materialet kunne ellers have været med til at 
sikre et mættet grundlag for analyse af mønstre, brud og bevægelser i erfaringer og 
orienteringsformer (Ibid). Samtidig var der et par elever, som jeg bevidst ikke forsøgte at kontakte, 
da de gik på værkstedet så kortvarigt og stort set aldrig var til stede.  
Min position under interviewene 
I tråd med det interaktionistiske perspektiv har jeg anskuet interviewsituationerne som et socialt 
møde, hvor erfaring bliver fortolket og mening bliver skabt (Järvinen og Mik-Meyer, 2005:30). 
Denne tilgang er især oplagt i mit tilfælde, fordi jeg kender mine interviewpersoner på forskellige 
måder og derfor har en forestilling om, hvordan de vil reagere på mig.  
Både inden, under og efter hvert enkeltinterview gjorde jeg mig mange overvejelser om, hvordan 
jeg tolkede, at den enkelte unge oplevede mig og positionerede sig i forhold til mig. Min oplevelse 
var, at det var der meget stor forskel på. Enkelte af de unge så mig nærmest som et forbillede, der 
havde taget en uddannelse og haft nogle jobs, som de selv gerne vil have i fremtiden. Det var 
symptomatisk at det udelukkende var dem, der fremhævede den undervisning, som jeg specifikt 
havde lavet på værkstedet, når de skulle beskrive, hvad de havde lavet i løbet af året på KV (f.eks. 
Julie, 14:46, Nadia, 02:35, Fatima, 08:30). Her kan der være tale om det Järvinen og Mik-Meyer 
(2005:31) kalder ’accounting’ eller legitimerende forklaring, hvilket vil sige, at interviewpersonen 
prøver at bygge bro mellem det de tror jeg forventer af dem og det, der virkelig er deres opfattelse. 
Derfor er disse fremhævninger heller ikke noget, jeg har valgt at trække frem i analysen.  
Andre af de unge oplevede mig mere neutralt og syntes måske endda det er kikset og 
virkelighedsfjernt at jeg går på universitetet, og det var også tydeligt, at når de snakkede om deres 
”lærer”, så var det udelukkende MH de refererede til (f.eks. Dennis, 11:45). Denne iagttagelse 
bekræftede mig i, at MH for langt størstedelen af de unge opfattes som den ”rigtige” eller i hvert 
fald mest centrale underviser. I analyseprocessen oplevede jeg, at det var lettere at forholde mig til 
disse unges udtalelser, da jeg tolkede det som om, at de turde være mere ”sandfærdige” over for 
deres oplevelser end de ovenfor beskrevne. 
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3.3  M etodiske ref leks io ner  over  em pir i   
Mine metodiske refleksioner har primært været centreret om to emner, nemlig etiske overvejelser 
generelt samt transskription og fremstilling af feltet. Disse vil blive diskuteret nedenfor.  
 
3 .3 .1  Et iske overvejelser   
Af etiske overvejelser har jeg haft særligt fokus på min position i feltet og på de to heraf afledte 
problemstillinger vedrørende min dobbelte loyalitet overfor hhv. feltet og forskningen, samt sløring 
af informanternes identitet. 
Min dobbelte loyalitet: Min forudgående tilknytning til ØKO og KV, er i den grad et emne, der 
har optaget mig meget i processen. MHs ubegrænsede åbenhed overfor min tilstedeværelse, og min 
adgang til dokumenter osv. bunder i, at hun ønsker mere fokus på KV og UA og på det arbejde de 
laver. Da jeg præsenterede idéen om at skrive speciale om KV og UA var reaktionen meget positiv. 
MH formulerede det således i en mail: ”Ang. speciale så er jeg kun super glad og taknemmelig for, at du har 
lyst og har interessen!!!! Og de unge føler sig 'famous' - de er ret stolte faktisk :) Du mænger dig bare, når du vil... :)” 
(Mail fra MH, 06.06.13). På mange måder er det naturligvis en gave at blive lukket ind på et felt på 
denne måde, men samtidig er der også meget vigtige metodiske overvejelser, der bør gøres i den 
forbindelse.  
Mit ønske har gennem hele projektet været at bedrive kritisk forskning ud fra et kulturteoretisk 
ståsted men med et normativt udgangspunkt i, at der sker noget på KV, som jeg synes er 
interessant og relevant, som jeg naturligvis ikke vil ”holde hånden over” men derimod gerne vil 
bidrage til at få en dybere forståelse af.  
For at imødekomme dilemmaet med den dobbelte loyalitet har jeg forsøgt så vidt muligt at være 
åben overfor MH og ØKO gennem hele processen og forklare, at mit fokus ikke er at vurdere 
deres arbejde og altså hverken at dømme eller hylde det, men så vidt som overhovedet muligt at 
holde det ud i strakt arm for at kunne bedrive kritisk forskning med et produktivt sigte.   
Sløring af identitet: Et forskningsmæssigt etisk centralt aspekt er informeret samtykke i forhold til 
at deltage som interviewperson eller som ”observeret”, samt etisk forsvarlig behandling af 
informanter (Kvale 1997:115-123). Det har ikke været en udfordring at få samtykke, men jeg har 
haft mine overvejelser i forhold til at vurdere, i hvor høj grad samtykket har været godt nok 
informeret, eller måske snarere forstået.  
En central kategoriseringsmekanisme og positionering, som jeg tidligt i empiriindsamlingsforløbet 
blev opmærksom på kunne påvirke udfaldet af empiriindsamlingen (Järvinen og Mik-Meyer, 
2005:31-32), var betydningen af alder, uddannelsesniveau og arbejdserfaringer. Som vist i afsnittene 
om hhv. observationer og enkeltinterview viste det sig i praksis at have meget forskellig indflydelse 
på, hvordan de unge opfattede mig. I og med at nogle af de unge måske ikke har kunnet placere, 
hvem jeg var, og hvad et speciale er, kan det have den risiko, at alle ikke har været klar over, hvad 
deres deltagelse og udtalelser præcist vil blive brugt til.  
De unge har givet mig lov til at bruge deres egne navne – som MH nævnte i mailen følte nogen af 
dem sig nærmet ”famous” – men ovenstående taget i betragtning, har jeg i sidste ende besluttet mig 
for at sløre deres identiteter. 
I forhold til MHs identitet har det været et større dilemma, fordi KV og UA er bredt kendt i 
produktionsskoleverdenen, og MH derfor er kendt af mange. Det ville derfor ikke få den tilsigtede 
effekt, hvis jeg slørede hendes identitet yderligere end ved at bruge hendes initialer. Derfor 
besluttede jeg at ladet hende læse og godkende og om nødvendigt censurere dele af hendes 
udtalelser – det var hun dog ikke interesseret i. 
 
3.3 .2  Transskr ipt ion og frem sti l l ing af  fe ltet  
Udover interviewet med Marvin er alle enkelt- og fokusgruppeinterviews optaget på diktafon og 
fuldt transskriberet med fokus på interviewpersonernes fortolkning og meningsdannelse frem for 
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udtale og grammatik.17 Udover ikke at notere ”øøøh…” eller [kort pause] har jeg ved enkelte af 
interviewene fundet det nødvendigt at korrigere en smule i det formulerede, da det ville være for 
meningsforstyrrende at lade det stå ukorrigeret. Overvejelserne har gået på, hvorvidt jeg ville være 
med til at ”fordumme” nogle af de unge ved ikke at korrigere i det, og i sidste ende har jeg vurderet, 
at det var nødvendigt at tilpasse citaterne i specialet for at få et flow i læsningen (Kvale, 1997:163-
167+170-172).  
Observationerne er kun noteret i hånden, derfor var det også kun de udtalelser, jeg i situationen 
syntes var relevante, der er nedfældet ordret. Ved indskrivning af noterne kom jeg i tanke om 
pointer, der efterfølgende er blevet skrevet ind, men de er mere skrevet som ”mit sprog”, da jeg 
ikke ville foregive at kunne formulere mig ligesom de unge gjorde under observationerne. Disse 
noter vil derfor heller ikke fremgå som direkte citater i specialet.  
Derudover vil jeg forklare den måde, hvorpå jeg citerer fra min empiri. Der er to former for 
kildecitering. Sætninger under tre linjer citeres inde i teksten i kursiv. ”Når informanten fremhæver et ord 
vil det stå i kursiv/understreget, når fremhævningen er min, står den i kurs iv/ fed .”  
Når citatet er over tre sætninger står det, som vist her:  
Rykket ind i teksten og med mindre skrift. Når informanten fremhæver noget står det her med kursiv. 
Når jeg fremhæver noget for læsevenlighedens skyld, står det i denne type citater med fed. 
I det følgende afsnit vil jeg afslutningsvis behandle dataanalysen. 
 
3.4  Dataanalyse 
Som beskrevet ovenfor er det i særdeleshed i dataanalysen, at det interaktionistiske perspektiv har 
sit fokus. Det er i relationen mellem interviewer og interviewede, at der sker noget interessant. Der 
skabes ’sociale identiteter’, hvor interviewpersonen vil vise et ’foretrukket selv’, som passer ind i 
den givne situation (Järvinen og Mik-Meyer, 2005:30). Fokus er altså på interaktionen mellem 
interviewer og interviewede, hvor forskerens ”indblanding” i interviewets meningsproduktion ikke 
bliver et problem, men en del af det materiale, der skal analyseres (Ibid:45).  
Et eksempel på, at interviewpersonerne præsenterede et foretrukket selv vurderer jeg fandt sted i 
begyndelsen af interviewet med MH, hvor jeg bad hende beskrive, hvor hun har været inspireret fra 
til udformningen af KV. Specifikt var jeg interesseret i at se, om hun selv nævnte initiativer som 
f.eks. Operation Dagsværk, Verden Brænder eller Globale Gymnasier, da jeg netop har forsøgt at 
kategorisere dem som del af samme undervisningsparadigme. Hun svarede dog hurtigt, vel at 
mærke uden at kende min dagsorden:  
 
Det har jo været miljøer som jeg selv har opsøgt, så det er ikke sådan...det er ikke fra Operation 
Dagsværk og det er heller ikke fra sådan nogle typiske...Ungdommens Røde Kors eller noget, for 
jeg har faktisk aldrig været involveret med de der sådan faste institutioner som har været 
eksisterende (MH, 00:10). 
 
Jeg tolker det som om, at hun prøver at positionere sig selv som et alternativ til det hun anser for at 
være de ”faste institutioner”. Senere i interviewet kommer det dog frem, at den kampagnekoordinator 
fra Mellemfolkeligt Samvirke, der har været med til at udforme de overordnede retningslinjer for 
KV, netop har været kampagneleder på selvsamme Operation Dagsværk, og derfor muligvis har 
ladet arbejdet med KV inspirere der fra.  
Sådanne interviewfortællinger, der viser selvrepræsentationsprocesser, er i særlig fokus i det 
interaktionistiske perspektiv (Ibid), men udover at have blik for disse i analyseprocessen vurderede 
jeg også, at der i arbejdet med MHs interview og med dokumentanalysen, men især med 
spørgeskemaundersøgelsen var nødt til at være et overvejende fokus på hvad der konkret bliver sagt 
                                                
17  På grund af problemer med det tekniske udstyr blev interviewet med Marvin desværre kun noteret i hånden. Selvom 
jeg gjorde en dyd ud af at skrive meget af det så tæt på hans formulering som muligt, har jeg valgt udelukkende at citere 
hans udtalelser i de tilfælde, hvor jeg med sikkerhed ved, at jeg har noteret det helt korrekt. Eftersom det ikke er optaget 
på diktafon, vil der således ikke være tidsreferencer, når jeg bruger citater fra ham, i stedet vil der stå nummer på det 
spørgsmål, han har svaret på. 
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og skrevet frem for på kontekst, form og funktion for at jeg bedst muligt kunne besvare mine 
analysespørgsmål. Således blev den interaktionistiske tilgang i disse tilfælde i praksis nedtonet en 
smule.   
I arbejdet med analysen af observationerne samt gruppe- og enkeltinterviewene med de unge, var 
der til gengæld et større fokus på meningsproduktion, hvilket gavnede analysen gevaldigt.  
Det kom især frem under arbejdet med enkeltinterviewene. Her oplevede jeg flere gange, at jeg 
måtte bede de unge uddybe pointer, som både de og jeg troede vi havde en fælles forståelse af. Et 
tydeligt eksempel herpå er i interviewet med Sascha, hvor hun siger, at det hun allermest har fået ud 
af året på KV er, at hun ”snakker”. Hendes korte svar viser, at hun tror jeg ved, hvad hun mener, 
samtidig har jeg den forforståelse, at hun mener, at hun er begyndt at tale mere foran folk, f.eks. 
gennem fremlæggelser og workshops eller i diskussionerne omkring avislæsning. Men da jeg beder 
hende uddybe for at få alle indforståetheder med, kommer det frem, at det hun mener er, at hun er 
begyndt at snakke mere med folk – at hun har fået færre fordomme om folk af at være på KV 
(Sascha, 14:20). Denne pointe havde jeg svært ved at forholde mig til i begyndelsen, da den ikke 
passede ind i min umiddelbare forforståelse af de unges generelle udbytte af året, men efterfølgende 
viste denne pointe sig at blive central i min videre analyse.  
Et andet eksempel på, hvordan min aktive brug af min egen forforståelse hjalp analyseprocessen 
fremad er, at jeg havde en klar forventning om, at rejsen til Tanzania havde en meget eksplicit 
betydning for de unges år på KV. At tre af de første unge jeg interviewede slet ikke nævnte rejsen i 
deres fortællinger om, hvad de havde oplevet i løbet af året, kom derfor i den grad bag på mig. Da 
jeg var mig denne forforståelse bevidst inden interviewsituationen hjalp det mig med at få øje på 
disse brydninger, som i sidste ende viste sig at blive afgørende for mit analysearbejde.  
Ovenstående er altså glimrende eksempler på, at det, som Järvinen og Mik-Meyer (Ibid:40) skriver, 
som forsker er vigtigt, at man modstår impulsen til at sløre de uklarheder eller uregelmæssigheder, 
der ikke passer ind i den umiddelbare analyse. Det er netop tolerancen for kompleksiteten der er så 
vigtig i den interaktionistiske forskning. Det er altså derfor yderst vigtigt, at jeg gennem hele 
processen har haft fokus på det uventede, så disse overraskende – og til tider lidt ubelejlige – 
observationer kunne guide mig i analysen af det øvrige datamateriale. 
Efter at have præsenteret og diskuteret min empiriproduktion og dataanalyse vil jeg i næste kapitel 
gå i dybden med den teoretiske ramme.
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KAPITEL 4 :  Teoret isk  ramme – v i l jen t i l  at  myndiggøre  
Hensigten med dette speciale er som forklaret at analysere de subjektpositioner, som produceres for 
og af de unge på Kampagneværkstedet i lyset af undervisningsidealet om at skabe globale 
medborgere. Derfor er mit teoriapparat bygget op omkring de idéer, som den nordamerikanske 
politolog Barbara Cruikshank har udviklet i sit værk The Will to Empower – Democratic Citizens and 
Other Subjects (1999). 
For at kunne uddybe hendes teorier om ’myndiggørelse’ gennem ’medborgerskabsteknikker’ og 
gøre dem anvendelige i forhold til dette speciales analyse, er det nødvendigt også at klarlægge, hvad 
der helt konkret menes med begrebet ’empowerment’ både i Cruikshanks optik og specifikt i dette 
speciale. Dette vil blive uddybet bl.a. ved at gøre brug af tekster fra det samfundsvidenskabelige 
tidsskrift GRUS’ temanummer fra 2003 om ’empowerment’.  
Derefter er det essentielt at gå i dybden med den franske filosof Michel Foucaults begreber om 
’biomagt’ og ’governmentality’, da det er dem, der ligger til grund for Cruikshanks teorier. Således 
vil jeg kunne anvende dem mere selvstændigt i specialet og også kunne nuancere Cruikshanks 
pointer. 
Til sidst vil jeg også gennemgå Foucaults idéer om ’subjektpositioner’, da det er et vigtigt værktøj til 
besvarelsen af min problemformulering.   
 
4.1  Empowerm ent  
I GRUS’ temanummer om empowerment skriver redaktionen i indledningen, at siden begrebets 
opfindelse, men frem for alt siden 1960erne, hvor den brasilianske pædagog Paulo Freire 
relancerede idéen om, at de fattige skulle erobre friheden og magten og ansvaret over deres eget liv 
(Freire, 1969) har empowerment gang på gang været fremme som en myndiggørelsesstrategi. 
Mangeartede discipliner og forskningsområder, alt fra studier af demokrati og politisk deltagelse til 
managementstudier af organisationsledelse og –kultur, har taget den til sig ”med chance for berigelse og 
udvikling af nye perspektiver og med risiko for begrebsudvanding og ukritisk applicering.” (GRUS, 2003:4) 
De mange fagtraditioner, der på meget forskellig vis har beskæftiget sig med empowerment er enige 
om, at begrebet er knyttet til idéer, tiltag og processer, som kan styrke og forbedre individers og 
gruppers muligheder for at bestemme og tage kontrol over eget liv (Kristensen, 2003:7). Den 
Foucault-inspirerede engelske sociolog, Mitchell Dean, forklarer empowerment som det normative 
modstykke til det teoretiske spørgsmål om aktørers handlingsevne (Dean, 2008:123). 
Empowerment og aktiv deltagelse i samfundet kræver kapacitet og en sammenhæng mellem på den 
ene side de objektive muligheder eller deltagerrettigheder og på den anden side de subjektive 
muligheder og udnyttelse af disse rettigheder. Førstnævnte opnås ved at skabe adgang og 
rettigheder for befolkningsgrupper og individer, mens sidstnævnte opnås ved at skabe bevidsthed 
om f.eks. rettigheder og handlekraft i forhold til, at grupper og individer selv kan handle og kræve 
deres ret. På engelsk hedder begge disse to ben kort og godt ’empowerment’, men lektor ved 
Institut for Statskundskab på Aalborg Universitet, Niels Nørgaard Kristensen skelner på dansk 
mellem disse to former. Styrkelse af objektive rettigheder og muligheder kalder han ’mægtiggørelse’ 
mens styrkelse af individet til selv at kunne handle kalder han ’myndiggørelse’ (Kristensen, 2003:8).  
Fokus i dette speciale er på myndiggørelse, da det netop er de unges egne muligheder, deres viden 
og handlekompetence, der forsøges styrket. Dette på trods af, at KV også til en vis grad arbejder 
med fortalervirksomhed gennem UA-kampagnen, hvilket kan siges at styrke de unges 
mægtiggørelse. 
Den styring, der er knyttet til myndiggørelsestankegangen, er som nævnt blevet analyseret af 
Barbara Cruikshank, som har udviklet begrebet ’viljen til at myndiggøre’ som et analyseværktøj, der 
undersøger processer, hvor subjekters handlinger søges styret mod bestemte mål. De anvendte 
styringsværktøjer kalder Cruikshank for ’medborgerskabsteknologier’. 
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4 .2  V i l jen t i l  at  myndiggøre og medborgerskabsteknologier  
Barbara Cruikshank skelner mellem to motiver bag myndiggørelsesinitiativer18. Højrefløjens og 
venstrefløjens. Førstnævnte ønsker myndiggjorte individer, f.eks. fattige, der bliver selvstyrende for 
at kunne lette det offentlige fra dets forpligtelser til at styre. Her skal der produceres rationelle, 
økonomiske og producerende aktører, der i sidste ende tjener markedet. Venstrefløjen derimod 
ønsker at organisere og mobilisere underprivilegerede grupper for at kunne skabe modstand 
(Cruikshank, 2003:30-31). I begge forståelser er det altså individets eller fællesskabets selvstyre og 
uafhængighed, der er i fokus men ud fra vidt forskellige ideologiske udgangspunkter. Fælles for de 
to motivationer er dog det træk, at det drejer sig om at kanalisere handling hen mod andre for at få 
dem til at handle i egen interesse (Ibid). Cruikshank formulerer det således: 
 
[…] it seems that everybody has a scheme, a social program, an organizing strategy, or an issue 
campaign for turning political subjects into democratic citizens, for transforming the apathetic into 
the politically active, the indolent into the productive, and the dependent into the self-sufficient 
(Cruikshank, 1999:25). 
 
Indholdet i de magtløse menneskers interesse er de forskellige fløje altså dybt uenige om, men disse 
interesser må – uafhængigt af ideologi – konstitueres før der kan handles på dem. Derfor kan 
myndiggørelse på sin vis forstås som en strategi til at konstituere og regulere de myndiggjortes 
politiske subjektivitet (Cruikshank, 2003:31). Således er myndiggørelse i sig selv et magtforhold, der 
bør undersøges.  
Cruikshank arbejder ud fra en antagelse om, at de ”magtesløse” ikke eksisterer som sådan. De er 
objekter og resultater af viljen til mægtig- og myndiggørelse og af anvendelsen af 
medborgerskabsteknologier (Ibid:34). Disse teknologier beskriver Cruikshank som værende, 
”discourses, programs, and other tactics aimed at making individuals politically active and capable of self-government” 
(Cruikshank, 1999:1). Hendes fokus er på disse teknologier og på myndiggørelsesrelationer, som 
hun i tråd med Foucault mener både er frivillige og undertrykkende på én og samme gang 
(Cruikshank, 2003:34). 
Cruikshank eksemplificerer ovenstående idéer om den tveæggede myndiggørelsesrelation med en 
analyse af ”krigen mod fattigdom” under Johnson-regeringen i USA, hvor de fattiges magtesløshed af 
regeringen blev set som roden til fattigdom i stedet for, at de magtfuldes egne handlinger kom 
under lup (Ibid:35). De regeringsledede initiativer til diverse programmer, der blev sat i søen til at 
afhjælpe fattigdommen, anerkendte de objektive grunde til fattigdom, men det var de subjektive 
grunde, der blev udsat for massiv indgriben. De fattiges ”apati” og deres manglende politiske 
handling blev programmernes centrale mål og i sidste ende også forklaringen på, hvorfor 
programmerne faldt til jorden (Ibid). Logikken blev altså, at regeringen ikke kunne styre og ikke 
kunne vinde uden de fattiges frivillige deltagelse (Ibid:36).  
Som ovenstående eksempel viser, kan medborgerskabsteknologierne have nok så gode intentioner, 
og viljen til at myndiggøre er i sig selv hverken god eller dårlig (Cruikshank, 1999:2). Cruikshanks 
mål er ikke at anklage denne vilje til at myndiggøre, men at vise, at selv de mest demokratiske 
former for styring og ”regeringsførelse” indebærer magtforhold (Ibid:2-3). Her trækker hun på 
Foucault, som hun citerer for at formulere, at ”[m]y point is not that everything is bad, but that everything is 
dangerous, which is not exactly the same as bad. If everything is dangerous, then we always have something to do. So 
my position leads not to apathy but to a hyper- and pessimistic activism” (Foucault citeret i Cruikshank, 
1999:127). Selv demokrati er farligt og derfor bør vi hele tiden stille skarpt på disse relationer for at 
kunne ændre praksis til det mest hensigtsmæssige (Ibid:2). 
Viljen til at myndiggøre er altså i udgangspunktet hverken godt eller dårligt, men det er et 
magtforhold, der bør undersøges. For at kunne arbejde på fornuftig vis med Cruikshanks teorier 
om magt og viljen til at myndiggøre, er det vigtigt at forstå den foucauldianske magtforståelse, der 
                                                
18 I teksten, hvor denne reference stammer fra er den danske oversættelse ‘mægtiggørelse’ brugt. Jeg mener dog, at der i 
lyset af Niels Nørgaards Kristensen definition her er tale om myndiggørelse, da der for mig at se er tale om individets 
mulighed for at udnytte dets rettigheder, og da det også er mit primære fokus i specialet vil jeg bruge denne oversættelse i 
stedet.  
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ligger bag. Derfor vil jeg i det følgende gøre rede for Foucaults idéer om biomagt og 
governmentality. 
 
4.3  Biomagt:  Reguler ing af  befolkningsgrupper og discipl iner ing af  indiv idet  
Begrebet biomagt henviser til moderne nationalstaters praksis og deres regulering af subjekterne 
gennem mange og forskelligartede teknikker for at opnå kontrol med befolkningen. Det er dog ikke 
en ødelæggende magt, men en magt, der er indrettet på at producere kræfter, at få dem til at vokse 
og ordne dem snarere end at dæmme op for dem eller helt destruere dem (Foucault, 1994:140). 
Modsat tidligere tiders magtformer, så er biomagten en magt, der positivt udøves på livet, som 
sætter sig for at styre det, forøge det, mangfoldiggøre det og foretage præcis kontrol og samlet 
regulering af det (Ibid:141). Biomagten hænger tæt sammen med et begreb, Foucault bruger meget 
mindre hyppigt, men som efterfølgende tænkere har taget op selvstændigt, nemlig Biopolitik19 
(f.eks. Lemke, 2009).  
Ifølge Foucault markerer biomagtens opståen en transformation af raison d’État; hvilket først og 
fremmest indebar, at begrebet ’befolkning’ opstod som noget, staten må forholde sig til, bl.a. 
gennem offentlige hygiejneprogrammer, demografistatistikker etc. (Foucault, 2007:351). Således er 
det en magt, der i dag befinder sig og udøves på livets, artens, racens og befolkningens, dvs. på 
massefænomenernes niveau (Foucault, 1994:141).  
I førnævnte eksempel med ”krigen mod fattigdom” blev det essentielt for dem, der ville myndiggøre, 
dvs. Johnson-administrationen, at de kunne forme den gruppe de handlede i forhold til for bedst 
muligt at kunne styre dem. I dette tilfælde blev det til kategorien ”de fattige” som en gruppe med 
bestemte kendetegn og behov (Cruikshank, 2003:40). Gruppen, der skulle myndiggøres bestod af 
alt for mange mennesker til, at det var muligt at handle på individplan, så for at regeringsinstanser 
eller NGO eller lignende kunne adressere dem, måtte de frivilligt gruppere sig, så det blev muligt at 
handle på dem i fællesskab (Ibid:42). 
Foucault argumenterer dog for, at magten over livet udviklede sig i to forskellige retninger, som var 
dybt forbundne. Førnævnte magtudøvelse kaldte han ”regulerende kontrol” over befolkningsgrupper, 
hvorimod den anden var en ”disciplinerende magt” med individets og dets legeme som fokusområde 
(Foucault, 1994:143). Sidstnævnte magt har således fokus på at disciplinere kroppen som maskine 
og forøge dens evner og lydighed, dvs. kroppen og individets integration i økonomiske og effektive 
kontrolsystemer (Ibid). 
I forbindelse med dette speciales genstandsfelt er det her relevant at kigge på idéen om at skabe 
Den Globale Medborger. En aktiv borger, der handler ansvarligt og tager vare på sig selv. 
Medborgerfiguren bliver således en disciplinerende størrelse, fordi de unge ved at efterstræbe dens 
idealer f.eks. skal lære at tage ansvar for deres eget liv og for det samfund de lever i.  
Udover at biomagten foregår dels på massefænomenernes- og dels på individniveau, var den i tilgift 
hertil et opgør med staten eller suverænen som en kontrollerende og regulerende overmagt. 
Samtidig var det en ny ledelsesstrategi, der lagde vægt på nødvendig og naturlig regulering eller 
endog på at skabe reguleringsmekanismer, der faciliterede eller tilskyndede naturlig regulering 
(Foucault, 2007:353). Det er derfor vigtigt at gøre sig klart, at for at denne disciplinering kan finde 
sted, er biomagtens styringsmekanismer afhængige af, at individer retter teknikkerne mod sig selv 
og mod hinanden via uendelige overvågnings- og kontrolmekanismer (Foucault, 1994:143). Denne 
form for styring kalder Foucault ’governmentality’. 
 
4.4  Governmental i ty :  Styr ing og selvstyr ing  
At udøve magt handler om at styre andres adfærd, såvel som at styre, hvordan andre styrer eller 
adfærdsregulerer sig selv. Foucault formulerer det på følgende måde, ”The exercise of power consists in 
                                                
19 Biomagt kan betragtes som en proces, under hvilke det levede liv inkluderes i statens mekanismer, hvorimod biopolitik 
er de teknikker, gennem hvilke staten overtager og integrerer omsorgen for individers biologiske liv (Foucault 1994:142, 
1997:67).  
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guiding the possibility of conduct and putting in order the possible outcome” (Foucault, 1982:221). Således 
handler det at lede eller styre om at strukturere andres mulige handlingsrum (Dean, 2008:45). 
Som ovenfor nævnt er det helt centrale i den forståelse af magt, der ligger til grund for dette 
speciale, det samspil, der eksisterer mellem den styring, der bliver udøvet eksternt gennem 
forskellige teknikker og praksisser – f.eks. formen på og indholdet i undervisningen på KV, som er 
centralt i specialets Kapitel 5 – overfor den interne styring, som en person øver på sig selv – dvs. de 
unges disciplinering af sig selv og hinanden i forhold til idealfiguren Den Globale Medborger, 
hvilket er omdrejningspunkt for analysen i Kapitel 6. Denne magtforståelse er hentet fra Foucaults 
idé om governmentality. 
Foucault bruger første gang termen ’governmentality' i en forelæsning den 1. februar 1978 som en 
neologisme for den styrings- og ledelsesrationalitet, der er gennemgående i de moderne vestlige 
samfund (Foucault, 2007:108). Her bliver magten ikke set som noget, der er afgrænset til én 
persons dominans over andre, men er derimod en vekselvirkning mellem en ekstern styring 
(govern) og en intern styring af det mentale (mentality) og dækker over de produktive og 
disciplinerende teknikker, der påvirker en befolkning til bestemte handlingsmønstre (Foucault, 
1982:222-225). Eksemplet med Johnson-regeringens tiltag mod ”de fattige” viser også tydeligt 
denne idé. I tråd med Foucaults govenmentality-logik, skulle forskere og programorganisatorer 
regere på afstand, men i sidste instans skulle styring blive til selvstyring internt hos og imellem ”de 
fattige” og således gøre den sociale reformator overflødig (Cruikshank, 2003:45). 
Ifølge Foucault er en vigtig forudsætning for, at denne magtforståelse kan analyseres, at ”[w]e need to 
cut off the kings head” (Foucault, 1980:121). Det er altså helt afgørende, at vi ikke forstår magten som 
centralt placeret men som allestedsnærværende. I en klassisk magtanalyse, hvor magten udspringer 
fra centralt hold ville min analyse af arbejdet på KV betyde et fokus på, hvordan lærerne udøver 
magt over eleverne, eller kommunalpolitikere over lærerne og ledelsen på ØKO. Modsat denne 
snævre forståelse af magt, er der i min analyse fokus på den styring og selvstyring, der sker samtidig 
i arbejdet på KV. Både undervisere og de unge på værkstedet er spundet ind i de magtstrukturer og 
er styret af de forestillinger og normer og idealer, der eksisterer på feltet.  
I denne magtoptik er det derfor også upræcist at bruge den engelske oversættelse ’empowerment’, 
da det semantisk betyder ”at give magt til”. Dette er med en foucauldiansk tilgang til magt ikke 
muligt, da man ikke kan få tildelt eller erobre magt, eftersom det er indlejret i alle relationer. I min 
danske oversættelse ser jeg altså myndiggørelse som et middel til selvstyring i en proces, hvor der 
skabes handlende subjekter, der identificerer sig selv som aktive borgere.  
Et centralt element i Foucaults magtforståelse er ’subjektet’. I teksten The Subject and Power 
(1982:208) understreger Foucault, at omdrejningspunktet for hans omfattende arbejde aldrig har 
været magten i sig selv, men subjektet, og hvordan mennesker på forskellig måde gøres til subjekter. 
Dette spørgsmål er også helt centralt for dette speciale, hvorfor jeg i sidste del af teorirammen vil 
præsentere Foucaults idéer om subjektpositioner og subjektiveringsprocesser. 
 
4.5  Subjektposit ioner  
Som beskrevet ovenfor betragtes magt i dette speciale som en produktiv og disciplinerende kraft, 
der udøves på frie individer. Ifølge Foucault underkastes individet gennem frigørelse. Gennem 
opfordringen til at frigøre os fra dogmerne – som i dette speciale vil betyde at de unge f.eks. skal 
bryde med dogmet om, at de er en ”passiv restgruppe”, der ikke passer ind i det ordinære 
uddannelsessystem – underkastes et nyt dogme – her dogmet om frihed, aktiv deltagelse og globalt 
medborgerskab (Foucault, 1994:165-166). Disse dogmer kalder Foucault også for 
’subjektpositioner’. For som menneske eller individ at kunne gennemføre vellykkede handlinger på 
eget frie initiativ gælder det ifølge Foucault om at indtage nogle af de positioner, som der tilbydes i 
de forskellige rum, hvor det sociale arrangeres og organiseres.  
Professor ved Institut for Samfund og Globalisering ved Roskilde Universitet, Peter Triantafillou, 
foreslår, at det i denne proces er vigtigt at skelne mellem objektivering, subjektivering og selv-
subjektivering, selvom denne kategoriske tredelingen analytisk vil vise sig at være en smule 
problematisk.  
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Objektivering er en praksis, hvor et individ uden egen indsats gøres til genstand for en bestemt 
viden, f.eks. når individet beskrives som en del af en gruppe med bestemte kendetegn (Triantafillou, 
2005:25). Igen kan henvises til eksemplet med ”de fattige” (Cruikshank, 2003:35), eller på mit felt, 
hvor de unge bliver tilskrevet egenskaber i kraft af deres tilhørsforhold til ”gruppen af 
produktionsskoleelever”. Kendetegnene kan både have positiv eller negativ karakter, men i 
forbindelse med produktionsskoleeleverne som prædikat nævnes i mit datamateriale primært ord 
som ”tabere”, ”hash-rygere” etc. (f.eks. KV13/14, 23:30) 
Subjektivering er de praksisser og teknikker, der skal lede mennesker til at udfylde bestemte 
subjektpositioner (Triantafillou, 2005:25). Det er for eksempel praksisser som avislæsning, der 
forsøger at få de unge på KV til at opføre sig som personer, der interesserer sig for omverdenen og 
sætter sig ind i politiske, økonomiske og lignende nyheder fra den verden, der omgiver dem. I dette 
speciale er der tale om de handlinger, som MH får de unge til at gennemføre i forsøget på at gøre 
dem til Globale Medborgere. 
Selvsubjektivering er den proces, hvor et individ reflekterer over sin egen identitet og handler på 
denne refleksion. Selvledelse eller selvsubjektivering hænger for Foucault sammen med frihed, som 
for ham betegner alle de praksisser, hvorigennem individer leder sig selv. Vi subjektiverer os selv 
gennem frihedspraksisser ved netop at forholde os til os selv og vores handlinger indenfor et 
bestemt normsæt eller nogle bestemte regler. Det er dog vigtigt at understrege, at denne frihed ikke 
er ensbetydende med, at selvsubjektivering er individets mulighed for at handle upåvirket. 
Frihedspraksisser og derved selvsubjektivering foregår altid indenfor nogle normer og værdisæt 
(Ibid:16-17). Denne sidste pointe vil blive taget op i Kapitel 6. 
I forhold til subjektpositioner er Foucaults tanker om forholdet mellem viden og magt relevant. 
Udgangspunktet for hans undersøgelser af dette forhold er spørgsmålet: ”Hvordan er det moderne 
vestlige samfunds produktion af diskurser – som (i det mindste for en tid) er ladet med sandhedsværdi – forbundet 
med de forskellige magtmekanismer og magtinstitutioner?” (Foucault, 1994:14). Ifølge Foucault er 
videnssystemer med til at definere, hvad der kan tænkes, ses og siges på forskellige tidspunkter, 
hvordan et givent emne kan betragtes, og hvad der anses for sandt på dette område.  
Således kan der, ud fra de subjektpositioner, som bliver stillet til rådighed indenfor en given diskurs, 
tales og handles på en meningsfuld og legitim måde. Til positionerne knytter sig altså nogle 
forventninger om, hvordan man skal opføre sig, hvad man kan sige og ikke sige.  
I forbindelse med Foucaults idéer om forholdet mellem magt og viden er det også vigtigt at se på, 
hvordan der konstant eksisterer magtkampe mellem forskellige videnssystemer (Foucault, 1980:114-
115). I min analyse vil jeg derfor vise, hvordan de sandhedsproduktioner der viser sig på KV 
gennem undervisningen er moddiskurser og således en modmagt, der konkurrerer med andre 
dominerende diskurser i samfundet og f.eks. blandt de unges forældre. 
Det er derfor i specialet vigtigt, at skelne mellem ’individer’ og ’subjektpositioner’, idet positionerne 
blot er produkter af en given diskurs. Der er således ikke tale om, at et individ er fastlåst i en 
position, men at der tilbydes flere mulige positioner, som der kan tales og ageres ud fra. I min 
analyse vil jeg vise, hvordan der i læringsrummet på KV bliver produceret både objektiverende, 
subjektiverende og selv-subjektiverende positioner, som de forskellige unge manøvrer i. 
 
4.6  Anvendelse af  den teoret iske ramme 
Med udgangspunkt i Cruikshanks teorier om myndiggørelse og medborgerskabsteknologier vil jeg 
undersøge de mekanismer, hvormed de unge bliver forsøgt gjort til globale medborgere. Denne 
analyse vil finde sted i første analysekapitel, Kapitel 5, hvor jeg konkret undersøger hhv. idealerne 
bag undervisningen samt praksisfeltet, hvor undervisningen og myndiggørelsesrelationerne finder 
sted.  
Ved at lægge mig op af Cruikshank og derved Foucaults idéer om biomagt og governmentality som 
styring til selvstyring af frie individer er disse myndiggørelsesrelationer kendetegnet ved at være 
produktive og disciplinerende frem for repressive. Jeg ser magten som indlejret i selve relationen og 
derfor ikke som noget ”nogen kan tildele andre” som ellers ligger implicit i den engelske brug af 
ordet empowerment.  
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I andet analysekapitel, Kapitel 6, ønsker jeg at undersøge, hvordan de unge produktionsskoleelever 
relaterer sig til denne subjektivering som globale medborgere, og således, hvordan deres 
subjektivering af de andre på værkstedet samt deres egen selvsubjektivering finder sted og hvilke 
relaterede samt alternative positioner, der dukker frem. Derudover vil jeg vise, hvordan de 
subjektpositioner, der opstår mellem de unge på værkstedet, relaterer sig til de forskellige 
objektiverende og subjektiverende positioner, som de unge samtidig udsættes for både fra 
samfundets side og gennem undervisningen. 
Jeg har således et dobbeltblik, da jeg skiftevis kigger på individets subjektivering – dvs. de 
positioner, der stilles til rådighed indenfor en specifik historisk ramme – samt individets 
selvsubjektivering – dvs. det enkelte individs personlige subjektivering, eller de særegne ressourcer, 
som individet besidder og sætter i spil i forhold til at skabe sig selv som subjekt. 
Efter denne teoretiske udredning vil analysen blive udfoldet i de næste to kapitler. 
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KAPITEL5:  Analyse af  undervisningen som ideal  og praksis  
I dette kapitel vil jeg analysere, hvilke idéer og idealer, der ligger bag undervisningen på KV, og 
undersøge, hvordan man kan forstå Den Globale Medborger som den subjektposition, som de 
unge bliver forsøgt subjektiveret i forhold til gennem undervisningen.  
I tråd med den interaktionistiske tilgang, tror jeg dog ikke på, at man kan eller bør lokalisere 
motivationer og intentioner hos enkeltsubjekter som enestående fænomener. Derimod handler det 
om at undersøge, hvordan netværk og samfundsdiskurser materialiserer sig i subjektet og sætter 
rammen for aktørers tanker og handlinger (Järvinen & Mik-Meyer, 2005:14). Kapitlet er delt op i tre 
analysedele. Hvert underafsnit tager således afsæt i de dokumenter, MH har formuleret om arbejdet 
med og på KV, samt i det uddybende interview med hende, for først at vise, hvilke idéer og idealer 
hun arbejder ud fra. Derefter jeg vil vise, hvordan disse idealer, jeg analyserer frem fra empirien, 
spiller sammen med andre tanker og idéer, der eksisterer i en bredere samfundsmæssig kontekst.  
I første del vil jeg analysere, hvordan argumentet for, hvorfor unge mennesker skal oplyses og have 
et globalt udsyn gennem undervisningen, spiller sammen med det ideal, som professor Peter Kemp 
fra Danmarks Pædagogiske Universitet kalder ’verdensborgeren’. Derudover vil jeg vise, hvordan 
logikken bag samspillet mellem oplysning om globale problematikker og udviklingen af 
handlekompetence hos de unge trækker på samme idéer, som ligger bag forsker ved Harvard 
Graduate School of Education, Veronica Boix-Mansillas, ’globale kompetencematrix’.  
I anden del vil jeg vise, hvordan den deltager- og praksisorienterede tilgang til undervisningsformen 
anvendes som de medborgerskabsteknologier, der skal skabe handlekompetente borgere med et 
globalt udsyn, og dernæst vise, hvordan der her trækkes på en lang tradition indenfor 
’handlingsorienteret undervisning’ og ’succespædagogik’.  
I tredje del vil jeg vise, hvordan en yderligere central komponent i denne myndiggørelsesproces og  
undervisningslogik er ’det positive syn på det globale kulturmøde’, som i praksis udspiller sig 
gennem den rejse, de unge skal på som en del af forløbet. Dernæst vil jeg vise, hvilke diskurser i 
samtiden, denne idé spiller sammen med.  
 
5.1  Kampagnevæ rkstedet :  ”En platform, hvor  man ser  ud over  s in  egen l i l le  
andedam” 
Spørger man ind til MHs motivation for at udvikle og drive KV, er det tydeligt, at den tager 
udgangspunkt i nogle personlige oplevelser af samme karakter, som hun har haft qua sit 
engagement i det hun kalder ”nogle venstreorienterede […] meget politiske organisationer” (MH, 00:10). 
Herigennem fik hun forskellige oplevelser i forhold til en globaliseret verden, og hun mener, at det 
personligt har givet hende, meget at skulle tage stilling til den omverden hun var en del af og i den 
forbindelse skulle reflektere over egen identitet og egne valg og fravalg (Ibid). 
På baggrund af disse oplevelser havde hun lyst til at engagere sig i det hun kalder ”[…] en platform, 
hvorfra man kan skabe et miljø hvor man ser ud over sin egen lille andedam” (Ibid), fordi hun grundlæggende 
mener, at hun har et ansvar som menneske for at danne bedre forhold ”for folk i tredjeverdenslande” 
(MH, 02:50). Men ud over at føle sig forpligtet til at handle i forhold til mennesker geografisk langt 
fra Danmark, føler hun også et ansvar som medborger, der i første omgang forpligter hende til at 
oplyse næste generation om, hvordan verden ser ud. Hun er frustreret over, hvordan uoplyste unge 
lader stå til eller endda reproducerer det hun kalder en ”uretfærdig verdensorden” – ikke fordi de er 
onde, men ene og alene fordi de er uoplyste (Ibid). Hun mener således, at hun som individ har et 
ansvar for at oplyse alle disse unge, så de bagefter kan gå ud og handle reflekteret på et oplyst 
grundlag: 
 
[D]et er næsten den største provokation synes jeg. En ting er at man går ud og man gør noget 
overlagt og man godt ved at det gør ondt på andre mennesker når man gør det. En anden ting er 
at være blind og ikke vide det og så bare køre i et spor fordi det jo er den eneste virkelighed 
du får at vide. Og det synes jeg er helt forfærdeligt. […] det er jo også en drivkraft [for mig] den 
der med at vi skal oplyse unge omkring hvordan tingene egentlig ser ud, ikke? (Ibid). 
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Den manglende globale oplysning skitseret i specialets indledende kapitel er altså en væsentlig del af 
motivationen bag arbejdet med KV. Samtidig er det værd at notere, at MH argumenterer for dette 
ud fra et ganske normativt standpunkt om, at vi må oplyse de unge om ”hvordan tingene egentlig ser 
ud”.  
Hvis vi genkalder os Friis-Bachs citat om de to forskellige logikker bag globaliseringsundervisning, 
er det tydeligt, at MH i sin retorik abonnerer på det sidstnævnte – nemlig det om nødvendigheden 
af oplysning, således at de unge kan tage del i opgaven med at løse globale problemer.  
Nedenstående citat er et eksempel taget fra en tekst skrevet af MH, der skal inspirere unge til at 
vælge et år på KV. 
 
På kampagneværkstedet er du med til at producere en ungdomskampagne, Ung Aktion, som 
skaber oplysning og indsamler penge til at forbedre vilkårene for unge i hele verden […] 
Vores ønske, er at skabe større indsigt iblandt unge nationalt og globalt, for på den måde at 
nedbryde barrierer, fordomme, kultur- og religionskonflikter, kønsdiskrimination osv., og 
i stedet styrke fællesskab og derigennem fremme muligheden for bæredygtig udvikling og 
derved en bedre fremtid for alle (B22).  
 
Her understreges det, at det er de globale udfordringer, som de unge skal være med til at løse ved at 
blive det MH kalder ”agenter for forandring” (B19:4). 
Ud fra empirien tolker jeg det som om, at det overordnede ideal om oplysning om globale 
problemstillinger og engagementet til at handle på dem lægger sig tæt op af det dannelsesideal, der 
også ligger bag begrebet Verdensborgeren. I engelsksproget litteratur er det dog et væsentlig bredere 
portrætteret ideal, kendt under begreberne Cosmopolitanism, World Citizenship eller Global Citizenship 
(f.eks. Heater, 2002). 
 
5.1 .1  Verdensborgeren som pæ dagogisk  ideal  
Verdensborgeren som ideal er ikke et nyt fænomen. Det er en idé, der har eksisteret i flere 
hundrede år – men ikke for alvor i praksis (f.eks. Heater, 2002:1 og Kemp, 2006:19).20  
Ifølge den britiske historieprofessor Derek Heater er medborgerskab – på nationalt såvel som på 
globalt plan21 – ikke noget man fødes med eller noget man vokser sig til at få (Heater, 2002:154). 
Det er viden, forståelse og egenskaber, der skal tillæres. At blive medborger kræver kompetencer og 
kompetencer kræver en form for uddannelse (Ibid). Allerede i 1803 skrev filosoffen Emanuel Kant 
følgende: ”Parents care for the home, rulers for the state. Neither have their aim the universal good and the 
perfection to which man is destined, and for which he has also a natural disposition. But the basis of a scheme of 
education must be cosmopolitan” (Kant citeret i Heater, 2002:157). Om end ”scheme of education” betød 
noget andet, da Kant formulerede citatet, så tolker jeg det i en nutidig kontekst som om, at opgaven 
med at uddanne de unge til at blive ikke bare medborgere, men verdensborgere hævdes at tilfalde 
uddannelsessystemet. 
Hele grundlaget for denne læringsproces er, at man har en forståelse af, at ens eksistens som 
menneske har en betydning ud over biologisk eksistens og familiære, lokale og nationale relationer 
og er bevidst relateret til en universel etik (Heater, 2002:154). Dette kan nødvendigvis ikke ske, hvis 
man er uvidende eller ignorant, man må have viden om jordens befolkning, lande og kulturer. Man 
har både brug for intellektuel viden og færdigheder (Ibid:155). Dette syn mener jeg ligger helt i tråd 
med MHs idéer om at oplyse de unge – og sammen med resten af paradigmets mantra om at viden 
fører til stillingtagen, som i sidste ende fører til handling.  
                                                
20 Heater skriver om World Citizen og om Citizenship, for ikke at forvirre begreberne vil jeg oversætte dem med hhv. 
Verdensborger og Medborgerskab, og altså ikke statsborgerskab, som muligvis ville være den ordrette oversættelse. Ove 
Korsgaard (2008:9) hævder, at der i medborgerskabet ligger en kombination af status og identitet, forstået således at 
tilhørsforholdet til en stat kan være både juridisk og identitetsmæssigt. Det juridiske forstår jeg som ‘statsborgerskab’, 
hvilket ikke vil blive behandlet i dette speciale, det identitetsmæssige forstår jeg som ‘medborgerskab’.  
21 At tale om det globale medborgerskab betyder ikke, at det går i stedet for et nationalt medborgerskab, Ole Korsgaard 
udtrykker det således: ”Alle kosmopolitter er borgere i to riger, statsborgere og verdensborgere. De hører hjemme i polis såvel som i kosmos, 
sagt med et ord – i kosmopolis” (Korsgaard, 2008:41). 
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Ifølge Kemp er verdensborgeren: ”[…] det menneske, der tager nutidens store brændende globale problemer op 
for at bidrage til løsninger, der kan være til gavn for hele menneskeheden.” (Kemp, 2006:15). Disse problemer 
kalder Kemp epokaltypiske nøgleproblemer (Ibid:245), et begreb, som han låner fra den tyske 
pædagogiske forsker Wolfgang Klafki (2001:74). Klafki peger her på nogle tidstypiske problemer, 
som på et givent tidspunkt for enhver er væsentlig at forholde sig til som et led i en 
dannelsesproces. Almendannelse bør altså handle om først at få en bevidsthed om centrale 
problemstillinger i samtiden, at opnå den indsigt at alle er medansvarlige for sådanne 
problemstillinger, og at opnå en villighed til at medvirke til disse problemers løsning, som grundlag 
for fremtidsorienteret globalt dannelsesarbejde (Ibid:74-89).  
I tilfældet KV forsøges denne intellektuelle viden og disse nødvendige færdigheder opbygget i 
introforløbet, hvor de unge får viden om globale problemstillinger og erhverver sig færdigheder for 
at kunne handle i forhold til disse problemer. Samtidig pointerer MH, at de unge på KV kan have 
svært ved at relatere til disse epokaltypiske nøgleproblemer som f.eks. skattely, biobrændstof, etc., 
fordi de hverken er gamle nok til at betale skat eller til at have kørekort (MH, 23:20). 
På trods af denne åbenlyse diskrepans, vurderer jeg, at ud af de to logikker, jeg har vist generelt 
ligger til grund for globaliseringsundervisning, lægger idealerne bag KV sig først og fremmest op af 
det verdensborgerlige ideal. Idealet om at være en medborger med globalt ansvar kommer også til 
udtryk i MHs beskrivelse af sin egen livsfilosofi, der grundlæggende handler om, at det er vigtigt at 
tage stilling til den verden, man er en del af. ”[J]eg synes jeg har et ansvar  som medborger  at skulle tage 
stilling til folks vilkår” (MH, 02:50). Og denne stillingtagen bør føre til handling; ”Vi skal  gøre  en  
fo r ske l . For jeg synes ikke det er retfærdigt hvad der har været foregået i vores historie” (Ibid).  
Den Globale Medborger som den idealfigur eller subjektposition, de unge ønskes positioneret i 
forhold til, indeholder altså både et element af global oplysning og et af handling. I næste afsnit vil 
jeg vise, hvordan dette ideal lægger sig op af begrebet ’global handlekompetence’, for derefter at 
analysere, hvordan disciplineringen i forhold til disse idealer forsøges udført i praksis gennem 
anvendelse af forskellige medborgerskabsteknologier.  
 
5.1 .2  Global  handlekompetence 
Efter at have undersøgt, hvad der findes af litteratur indenfor forskningsverdenen, hvor globalt 
udsyn kombineres med handlekompetence, har tidligere koordinator på Globale Gymnasier, Liv 
Gunnarsen, og underviser på Verden Brænder, Sara Mortensen, bekræftet, at der ikke er mange 
fagfolk, der har taget skridtet til at forske i, hvordan man bedst muligt kombinerer disse to 
elementer.22 En af de få personer, der, ifølge Gunnarsen og Mortensen, har dedikeret sin forskning 
til kombinationen af handlingsorienteret undervisning og det globale perspektiv er Veronica Boix-
Mansilla fra Harvard Graduate School of Education. Sammen med sin kollega og vicepræsident for 
uddannelse hos Asia Society, Anthony Jackson, har hun forfattet bogen Educating for Global 
Competence: Preparing Our Youth to Engage the World. Deres arbejde vil blive præsenteret nedenfor for 
at eksemplificere arbejdet på KV som led i en både national men også global tendens. 
Bogens titel og omdrejningspunkt, global kompetence, beskriver Boix-Mansilla som værende ”the 
capacity and disposition to understand and ac t  on  i s sues  o f  g loba l  s i gn i f i cance” (Boix-Mansilla & 
Jackson, 2011:xiii). Heri ligger det centrale begreb, ’at handle’, som gør, at hendes og Jacksons 
arbejde tager undervisningen i globalisering skridtet videre i håbet om at gøre eleverne ikke kun 
bevidste om globale problemstillinger, men også i stand til at kommunikere deres ideer og gribe til 
handling. Denne handlingsdimension var som vist også at finde i det foregående 
verdensborgerideal, men hos Boix-Mansilla og Jackson bliver forsøgt operationaliseret til konkret 
undervisningspraksis.  
Nedenfor er et resumé af det globale kompetencematrix, som de udvikler i løbet af bogen. 
 
 
                                                
22 Jf. mailkorrespondance med Liv Gunnarsen den 17.05.13 og uformelt interview med Sara Mortensen foretaget den 
16.08.13. 
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Global kompetencematrix 
Undersøg verden Genkend 
perspektiver 
Kommuniker idéer Grib til handling 
Studerende undersøger 
verden uden for deres 
umiddelbare omgivelser. 
Eleverne genkender deres 
egen og andres perspektiver. 
Studerende kommunikerer 
deres idéer effektivt med 
forskellige målgrupper. 
Studerende omsætter deres 
ideer og resultater i 
relevante aktioner for at 
forbedre vilkårene 
(Ibid:107. Min oversættelse)  
Denne opdeling er også tydelig at se i arbejdet på KV uagtet, at MH ikke har italesat at kende til 
Boix-Mansillas globale kompetencematrix. Alle fire elementer oplever jeg i høj grad bliver forsøgt 
implementeret gennem hele forløbet på KV. Hvorledes det i sidste ende bliver de centrale globale 
problemstillinger, der bliver handlet på vil jeg diskutere i Kapitel 6. 
Internationalt er der altså taget initiativer til at kombinere global undervisning og 
handlekompetence indenfor pædagogikken. I en dansk kontekst er det til gengæld yderst begrænset, 
hvad der findes af forskning eller generelt af litteratur på området. Efter min mening er den bedste 
og mest håndgribelige tekst en artikel fra 2008, forfattet af to praktikere på feltet, Rune Baastrup og 
Bjørn Hansen, der henholdsvis har arbejdet indgående med Operation Dagsværk, Verden Brænder 
og Globale Gymnasier. Artiklen hedder Aktionslæring og handlekompetence (2008), og heri forsøger 
forfatterne at give et bud på et nyt pædagogisk paradigme for det 21. århundrede, der kobler ”global 
dannelse med verdensborgeren som ledetråd med vægtningen af handlekompetence som fundament” (Baastrup & 
Hansen, 2008:1).  
Dette pædagogiske paradigme er i høj grad også det, som jeg mener, at KV i form og indhold 
skriver og arbejder sig ind i, og centralt for begge dele ligger den subjektposition, som jeg har valgt 
at kalde Den Globale Medborger som en sammensmeltning af idealerne om global dannelse og 
handlekompetence.  
Subjektiveringen af de unge i forhold til idealet om Den Globale Medborger forsøges foretaget 
gennem forskellige medborgerskabsteknologier, som jeg overordnet analyserer som to centrale. 
Først de konkrete metoder så som ”medansvar” og ”learning by doing” og dernæst det positive globale 
kulturmøde i form af rejsen ud i verden. Disse overordnede teknikker eller metoder til 
myndiggørelse er genstand for de næste to dele af kapitlet.  
 
5.2  ”Learning by doing”  og ”m edansvar”   
I dette afsnit vil jeg undersøge, hvilke metoder, der tages i brug for at skabe globalt udsyn og 
handlekompetence hos de unge på KV. Først vil jeg vise, hvordan metoderne italesættes af MH og 
hvordan de forsøges implementeret i praksis, hvorefter jeg vil vise, hvordan de trækker på idéer 
udviklet indenfor de pædagogiske retninger kaldet handlingsorienteret undervisning og 
succespædagogik.  
MHs ideal om at tage ansvar og handle som global medborger er også noget hun beskriver i 
baggrundsdokumenterne, at hun forsøger at skabe grobund for gennem undervisningen. Hun 
kalder de anvendte metoder for ”deltagerorienteret” og ”redskabs- og produktorienteret” og kendetegnet 
ved både ”medansvar” og ”learning by doing” (B20:2). Hvorfor denne arbejdsform er valgt uddyber 
MH i interviewet: ”Fordi hvis man lægger en geografibog ned foran [de unge], så gider de jo ikke læse den, men det 
her, det er jo en anden måde man får viden på, og så kan man bruge den i praksis og man kan mærke det virker” 
(MH, 12:10). Både gennem den daglige avislæsning, men også gennem fremlæggelserne, 
filmproduktioner og i løbet af hele det tredje modul, kampagneforløbet, er de unge konstant aktive 
og lærer gennem praksiserfaring.  
Der er altså et ønske fra MHs side om at skabe et miljø gennem undervisningsmetoderne, hvor de 
unge indbydes til at tage aktivt del for måske på længere sigt at kunne fremelske den nødvendige 
handlekompetence til at kunne handle på det, MH selv kalder en ”uretfærdig verdensorden”.  
En vigtig komponent i dette arbejde er ifølge MH den respekt, som hun forsøger at udvise for de 
unge, ved at indikere, at deres forståelse af virkeligheden er mindst lige så rigtig som hendes (MH, 
15:42). Dette forsøger hun f.eks. at praktisere under avisdiskussionerne, hvor alle perspektiver så 
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vidt muligt er lige gode (feltnoter). Et andet eksempel er, at hun indlemmer dem i selve 
undervisningspraksissen ved at give dem centrale undervisningsopgaver i form af de fremlæggelser, 
de skal afvikle hver torsdag (OBS 1-3). 
Et konkret eksempel på, hvordan der bliver forsøgt skabt et klima, der fordrer aktiv deltagelse er 
taget fra én af fremlæggelsesseancerne, hvor hun opsummerer, hvad øvelsen har gået ud på: Det 
handler om at lære at researche på et tema, som man ikke kender. Hvordan bruger man nettet til at 
finde informationer og evt. søge alternativt? Hun gentager, at de unge på holdet nok har stillet for 
høje krav til sig selv, så opgaven er blevet sværere, end den behøvede at være. Hun afslutter dog 
med den opmuntrende replik ”Men I er her! I gjorde det!” (OBS 3). Hun lægger altså ud med at rose de 
unges blotte tilstedeværelse.  
Efter hver fremlæggelse er MH meget positiv og roser og giver konstruktiv feedback. Samtidig 
kommer hun med supplerende oplysninger, hvis hun ikke mener alle aspekter er taget med i den 
pågældende fremlæggelse. Det hele foregår dog på en måde, så de unge åbenlyst står med en god 
følelse bagefter (OBS 1-3).  
Ovennævnte tanker bag undervisningsformen, samt, hvordan jeg observerer, at det udspiller sig i 
praksis, tolker jeg som inspireret af en lang tradition indenfor pædagogikken, der bredt kan 
betegnes som handlingsorienteret undervisning. Denne tradition vil i det følgende blive præsenteret 
sammen med idéerne om succespædagogik, som jeg også qua ovenstående analyse tolker som en 
central anvendt medborgerskabsteknologi. 
 
5.2 .1  Handlingsorienteret  undervisning og succespædagogik  som 
medborgerskabsteknologier  
Som nævnt ligger idéerne bag undervisningsformen på KV i tråd med f.eks. Operation Dagsværks 
tretrinsraket om ’oplysning, stillingtagen, handling’ og er i praksis inspireret af en lang tradition 
indenfor pædagogikken, der bredt kan betegnes som ’handlingsorienteret undervisning’ (Jank & 
Meyer, 2006:258). Denne form for undervisning er overordnet set undervisning, hvor man ikke kun 
lærer med hovedet men med hele kroppen, hjertet og alle sanserne (Ibid:253), og netop dette har 
været udgangspunkt for de danske produktionsskoler siden KUP-forsøgene i 1970erne.23 Derfor 
kaldes produktionsskolerne heller ikke en skole i gængs forstand, men i stedet et ’praksisfællesskab’ 
eller et ’produktivt arbejdsfællesskab’, hvor det optimale læringsgrundlag ligger i arbejdsopgaver i de 
produkter og tjenesteydelser, der afsættes (Jacobsen et al. 2001:63). 
Ifølge de to professorer i pædagogik Werner Jank og Hilbert Meyer trækker det 
handlingsorienterede læringsbegreb på en teoritradition, der har rødder helt tilbage i det 17. 
århundrede til blandt andre den schweizisk-franske filosof J. J. Rousseau (Jank & Meyer, 2006:258). 
Derfor har det med tiden fået en noget broget karakter, der både dækker over ’participatorisk 
læring’, ’learning by doing’, ’kooperativ læring’, etc. Den undervisning, der finder sted på KV, vil jeg 
vurdere trækker på flere forskellige traditioner inden for det handlingsorienterede felt, også bredere 
end tilfældet er mere overordnet set på produktionsskoleområdet. Udover de tilgange, som MH 
selv nævner ovenfor, viser mine observationer eksempler på undervisningsformer, som man kunne 
karakterisere som kooperativ læring (Kagan & Stenlev, 2009), hvor de unges indbyrdes samarbejde 
bliver organiseret i strukturer, hvor de trin for trin føres igennem tænkning, skrivning, læsning, 
problemløsning og præsentationer (OBS 1-3).  
Derudover er der, som ovenfor nævnt, på KV et deltagerorienteret perspektiv, der dels kommer til 
udtryk, når de unge skal læse og diskutere avis hver morgen, men også når de hver uge i løbet af 
introforløbet skal lave små fremlæggelser for resten af værkstedet. Disse undervisningsmetoder 
                                                
23 Forløberne for de danske produktionsskoler blev afprøvet i løbet af slut 1970erne under navnet ”kombineret 
undervisnings- og produktionsprogram”, KUP (Jacobsen et al.:2001:21). Fra begyndelsen var disse forsøg tænkt som et 
nyt udannelsestilbud, en form for ”tredje uddannelse” på lige fod med de boglige og de faglige uddannelser. Dette nye 
tilbud skulle således henvende sig til de unge, der ikke enten kunne eller ville gennemføre en af de eksisterende 
uddannelser (Clemmensen et al. 2000:29). At der var et reelt behov for sådan en ny form for uddannelse viste sig hurtigt i 
statistikkerne. I 1981 var der således på landsplan syv nyopstartede produktionsskoler med i alt 92 pladser, mens der i 
1985 var 57 skoler med i alt 1627 pladser (Ibid). I 1985 trådte produktionsskoleloven i kraft, hvorved uddannelsesformen 
blev formelt integreret som en anerkendt del af det danske uddannelsessystem (Ibid). 
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adskiller sig i høj grad fra resten af produktionsskolesektoren, der netop arbejder ud fra en idé om, 
at mesterlære og værkstedsproduktion er de primære metoder og indgange til viden og erkendelse, 
således at handling bliver en forudsætning for viden – ikke den anden vej rundt (Clemmensen et al. 
2000:29).  
Indenfor min teoretiske ramme tolker jeg det på baggrund af ovenstående som en udpræget filosofi 
blandt praktikere generelt i produktionsskoleregi, at unge, der ikke føler sig inkluderet i det 
ordinære uddannelsessystem skal tilgås med andre metoder og teknikker for at blive myndiggjorte.  
Derudover tolker jeg det specifikt som om, at MHs arbejde også er inspireret af eller i hvert fald 
trækker paralleller til den måde lærer og pædagoger arbejder på indenfor succespædagogikken 
(Schmidt, 2006). I hvert fald er der i hele hendes attitude et tydeligt ønske om at sikre de unge en 
succesfølelse. Indenfor succespædagogikken skal lærere og pædagoger blot facilitere allerede 
eksisterende potentialer i individet, men det skal være individet selv, der realiserer disse potentialer 
(Ibid:244). I hendes attitude overfor de unge tolker jeg det som om, at de positive oplevelser, hun 
forsøger at give dem ved at rose dem – endda blot for at være mødt op – bliver brugt aktivt til at 
fremme endnu mere aktiv deltagelse hos de unge. MH formulerer selv, at hun oplever, at dette er 
med til at give de unge det hun kalder ”et selvtillidsboost” (MH, 12:10), hvilket jeg vil analysere i 
Kapitel 6. 
I tredje del af dette kapitlet vil jeg først uddybe den sidste medborgerskabsteknologi, som jeg 
analyserer frem i undervisningen, nemlig rejsen ud i verden som et middel til større indsigt og i 
sidste ende til fred i verden. 
 
5.3  ”større  global  indsigt  nedbryder  barr ierer  og skaber  f red i  verden”  
Som tidligere nævnt er selve præmissen bag arbejdet på KV, at de unge – gennem deres møde med 
andre kulturer, sprog, tankesæt og problemstillinger – gennemgår en positiv forandring. Denne idé 
om, at ”større global indsigt” kan ”nedbryde barrierer” og ”styrke fællesskab” og derved skabe en ”bedre 
fremtid for alle” (jf. citat i afsnit 5.1) er en tankegang, der også går igen i de andre nævnte initiativer 
som Operation Dagsværk, Verden Brænder og Globale Gymnasier. Disse idéer hænger sammen 
med et syn på det, MH selv benævner ”kulturmødet” (MH, 15:42) som værende overvejende positivt.  
Ifølge MH er der også personligt meget at hente for den enkelte unge gennem rejser, praktik og 
andre ophold i udlandet. Det har både hun og andre produktionsskolelærere oplevet (MH, 09:20). 
Men hvor alle de andre udvekslingsprojekter, der foregår i produktionsskoleregi, primært har fokus 
på den enkelte produktionsskoleelevs personlige udvikling, så er KV mere globalt orienteret (MH, 
11:25). Og denne globale indsigt og viden er ifølge MH kilden til personlig udvikling og et 
”selvtillidsboost” for de unge (MH, 12:10). 
En forudsætning for at kunne få disse positive oplevelser ud af det globale praksiskulturmøde er 
ifølge MH, at de unge er ordentligt forberedte på det, de vil opleve på rejsen. Derfor lærer hun dem 
om internationale relationer gennem undervisningen, men derudover taler hun helt konkret både i 
interviewet men også i undervisningen om, at det er væsentligt for de unge på værkstedet at få en 
forståelse for det hun kalder ”forskellige virkeligheder”, som eksisterer i verden. Hun forklarer det 
således:  
 
[L]ige så mange mennesker vi er verden, ligeså mange måder er der at opfatte en virkelighed på. Og 
hvordan er det her kulturmøde så? Fordi idet de skal researche og de skal praktisere at lave en 
kampagne som skal være tro virkeligheden, og det er den virkelighed som vi skal ud og 
researche som der skal være fortalt, og ikke [de unges] egen virkelighed, så er der en masse 
ting man skal overveje, ikke? Hvordan du ligesom også får skabt et interview som ikke er 
fordomsfuldt, eller at man har nogle forudindtagede opfattelser af tingene så man kommer til at 
dreje den i retning til at de faktisk siger det man gerne vil have, ikke? Men at man kan gøre det så 
neutralt at det bliver tro deres virkelighed og ikke ens egen projicering, ikke? (MH, 15:42) 
 
MH forklarer altså, hvordan det er vigtigt at få åbnet de unges øjne for andre virkeligheder end den 
de selv opfatter, samt give dem værktøjer til at møde disse andre virkeligheder fordomsfrit. En 
måde hun forsøger at give de unge denne erkendelse og forberede dem på de forskellige 
K A M P A G N E V Æ R K S T E D E T  –  F R A  R E S T G R U P P E  T I L  G L O B A L E  M E D B O R G E R E  
 
 43 
virkeligheder, som de vil møde på deres rejse til f.eks. Tanzania, er ved at ”klæde dem på” inden 
rejsen gennem avislæsning og den øvrige undervisning (MH, 18:20).  
I næste afsnit vil jeg vise, hvilke idéer og diskurser, der trækkes på i en bredere samfundsmæssig 
kontekst i forhold til det positive syn på kulturmøder, jeg tolker ligger til grund for undervisningen. 
 
5.3 .1  Det  posit ive  globale  kulturmøde som medborgerskabsteknologi  
Siden 1950’erne har ovennævnte tilgang til mødet mellem forskellige folk, religioner, kulturer, sprog 
o. lign. manifesteret sig i organiserede kulturmøder, hvor udviklingsorganisationen Mellemfolkeligt 
Samvirke som de første sendte ”frivillige ulandsarbejdere” ud, og udførte et stort oplysningsarbejde i 
Danmark om ulandene og deres økonomiske og politiske forhold (danmarkshistorien.dk). Selvom 
disse organiserede kulturmøder har ændret karakter gennem tiden, trækker de ikke desto mindre 
stadig på en klar forståelse af, at vi ved at sende danskere ud i verden kan skabe forståelse for 
hinandens virkeligheder og på længere sigt fred i verden.  
Denne retorik er dominerende, når både udviklingsorganisationer og uddannelsesinstitutioner 
forsøger at lokke unge ud i verden enten for at studere eller for at arbejde frivilligt, hvilket jeg vil 
eksemplificere nedenfor. 
Førnævnte Mellemfolkeligt Samvirke formulerer det på følgende måde i deres værdigrundlag:  
 
Vi tror på menneskers ligeværd, uanset etnisk tilhørsforhold, køn, religion, nationalitet eller seksuel 
orientering. I en verden præget af globalisering er mangfoldighed en styrke og en ressource. 
Vi mener, at folk har ret til at bekæmpe uretfærdighed og til at fremme social og økonomisk lighed 
(ms.dk.).  
 
Her slås det altså fast, at mangfoldighed er en styrke og en ressource. Det er for dem et faktum, der 
ikke stilles spørgsmålstegn ved, heller ikke i resten af deres retorik på hjemmesiden.  
Hvis man tager et kig ud over retorikken indenfor udbuddet af studierejser og uddannelsesforløb, 
der inkluderer praktik eller frivilligt arbejde ude i verden, er det også en gennemgående tendens, at 
mangfoldighed er en styrke både for den enkelte, der oplever at rejse ud i verden, men også for den 
kommende arbejdsplads, der vil nyde godt af de kompetencer, som et udlandsophold medfører. Alt 
fra faglige og personlige til interkulturelle og sproglige kompetencer (f.eks. sosusj.dk). 
Et andet eksempel på denne retorik finder man på Skrødstrup Efterskoles hjemmeside, hvor man 
kan finde information om deres World Wide-linje, der blandt andet bringer de unge til Sierra 
Leone: 
 
...Det handler ofte om JEG, MIG og MINE behov. Yder JEG noget, er det ofte fordi der i sidste 
ende er en gevinst, som JEG kan få udbetalt. […] Alt i alt: Det handler om, at DU bliver en 
succes i livet. 
Hvad sker der, hvis vi udfordrer dig til at ville noget mere end dig selv?  
Skrødstrup Efterskoles internationale World Wide-linje handler om, at dine øjne åbnes for den 
verden, der er uden for vore egne landegrænser. Det handler om at forstå den verden, du er 
en del af. 
Kan du være aktiv uden at der ligger en kontant betaling til dig? Hvad giver det dig, når du 
frivilligt yder en indsats? Det handler om at turde gå nye veje og være anderledes. 
(skrodstrup.dk) 
 
Hos Skrødstrup Efterskole handler det altså om at turde tilsidesætte egne behov og yde en frivillig 
indsats for andre mennesker – også selvom det i sidste ende skal til for at gavne dig selv. Indlejret i 
ovenstående logik ligger også idéen om, at for at få en forståelse af den verden vi lever i, er vi nødt 
til at komme ud og opleve den med egne sanser – allerhelst i enten Asien, Afrika eller Latinamerika.  
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Dykker man ned i retorikken ligger denne idé dybt indlejret i selve paradigmet både fra 
institutionernes side, men som MH engang forklarede mig, også fra de unges side. Ifølge MH ville 
det ikke fungere at lave et projekt som KV med en indbygget rejse til f.eks. ”udkantsdanmark”. Det 
er ikke fremmed og eksotisk nok, så det vil simpelthen ikke kunne lokke de unge til at tage et år på 
værkstedet (feltnoter). 
Den centrale rejse, der siges at have lokket de unge til værkstedet ser jeg som nævnt som den 
konkrete medborgerskabsteknologi, der bruges aktivt til at give de unge indsigt i globale forhold og 
give dem et incitament til at handle på en ”uretfærdig verdensorden”. Rejsen indeholder som nævnt et 
pakket program, hvor de unge mødes med mange forskellige på forhånd definerede lokale. De unge 
tvinges således til at forholde sig til ”forskellige virkeligheder” men indenfor rammer, som allerede er 
sat op.  
I den sidste del af kapitlet vil jeg opsummere og konkludere, hvordan subjektpositionen Den 
Globale Medborger tager form ud fra ovenstående analyse, samt med hvilke metoder de unge 
forsøges styret i forhold til dette ideal. 
 
5.4  Delkonklusion:  Den Globale  Medborger  som subjektposit ion 
Gennem en analyse af idéerne bag arbejdet på KV samt et studie af de diskurser og tanker i en 
bredere kontekst, som jeg analyserer, at disse idéer føder ind i, har jeg skitseret en idealfigur eller 
subjektposition, som jeg kalder Den Globale Medborger, samt vist gennem hvilke metoder og 
teknikker der forsøges styret efter dette ideal. Denne analyse har jeg lavet for at svare på specialets 
to første analysespørgsmål: 
 
• Hvilke idealer ligger der bag undervisningen på Kampagneværkstedet, og hvordan skaber de 
subjektpositionen Den Globale Medborger? 
• Hvilke medborgerskabsteknologier anvendes der i arbejdet på KV for at skabe Den Globale 
Medborger? 
 
Helt konkret har jeg først vist, hvordan Den Globale Medborger er en subjektposition med globalt 
udsyn og handlekompetence. Dvs. en idealfigur, der er oplyst om forskellige globale 
problemstillinger, og som samtidig føler sig ansvarlig for at forholde sig til disse og ikke mindst 
kompetent til at kunne handle i relation hertil. Således har jeg vist, hvordan denne idealfigur læner 
sig op af det verdensborgerlige ideal og idéen om global handlekompetence og dermed også den 
sidstnævnte af Friis-Bachs globaliseringsundervisningslogikker. 
Dernæst har jeg vist, hvordan denne subjektposition tilbydes de unge gennem 
undervisningsaktiviteter som avislæsning, oplæg og fremlæggelser, metoder der dels trækker på det 
pædagogiske idealer om handlingsorienteret undervisning og på metoder, der minder om 
succespædagogik. Gennem disse tilgange tilstræbes et miljø, der skaber diskussioner og aktiv 
deltagelse indenfor nogle rammer, hvor der er gensidig respekt og tillid. 
MH giver de unge muligheden for at presse sig selv ved at have tillid til, at de f.eks. kan diskutere 
avislæsning, lave fremlæggelser og ikke mindst holde oplæg og workshops på produktionsskoler. 
Grænseoverskridende oplevelser, som hun håber vil give de unge et ”selvtillidsboost”. Hun forsøger 
således at skabe en subjektivering, der står i et modsætningsforhold til den stigmatisering, som 
hænger ved kategorien ”produktionsskoleelev”. Gennem sin subjektivering af de unge forsøger MH 
således at myndiggøre dem og give dem mulighed for at udvikle sig til at blive globalt bevidste og 
ansvarlige medborgere i det store globale samfund.  
Det er tydeligt, at MH har en intention om, at de unge bliver præsenteret for og forholder sig aktivt 
til det som Klafki kalder ’epokaltypiske nøgleproblemer’. F.eks. går de i dybden med en global 
problemstilling som fattigdom og biobrændsel i løbet af hele året 12/13. Samtidig er det dog 
bemærkelsesværdigt, at MH vurderer, at de unge har svært ved at forholde sig til selvsamme 
problematikker.  
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Den tillid, som MH viser de unge, tolker jeg som et led i forsøget på at producere myndiggjorte, 
handlekraftigere borgere, men det kan dog i praksis betyde, at hun på sin vis ”mister grebet” i 
forhold til at have nogenlunde kontrol med, hvad Den Globale Medborger bliver til i de unges 
selvsubjektivering. Selvom det er hende, der faciliterer undervisningen, så er det de unge, der er en 
del af den enkelte KV-årgang, der i sidste ende kommer til at forme en rigtig stor del af de unges 
egen læring.  
Så vidt idealet bag undervisningen på KV. Dialektikken mellem MHs subjektivering og de unges 
selvsubjektpositionering danner rammen for analysen i det næste kapitel.  
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KAPITEL 6 :  Analyse:  En dør,  man bare må ind af !   
Efter at have klædt subjektpositionen og analysefiguren Den Globale Medborger på og vist, 
hvordan idealerne bag undervisningen trækker på lignende idéer, vil jeg i dette kapitel analysere de 
unges egne refleksioner for at finde frem til de positioner, der eksisterer mellem dem på værkstedet, 
samt hvordan deres selvsubjektivering spiller sammen med idealet om Den Globale Medborger. 
Første del af kapitlet undersøger, hvordan de unge reflekterer over, om de har fået globalt udsyn 
hhv. gennem avislæsning og oplæg/fremlæggelser samt gennem rejsen ud i verden. Derefter vil jeg 
vise, hvordan der i de unges italesættelser opstår to centrale positioneringer, hhv. det at kunne ’gøre 
noget for andre’ og det at kunne ’acceptere forskellighed’.  
Anden del af kapitlet undersøger det andet element i Den Globale Medborger, nemlig 
handlekompetence, og hvordan dette element for de unge først og fremmest manifesterer sig i 
evnen til at kunne ’tale foran andre’.  
I tredje del af kapitlet viser jeg, hvordan der i analysen af interviewene med de unge også opstår 
andet og mere end de elementer, som udgør Den Globale Medborger. Det drejer sig først og 
fremmest om, de unges selvsubjektivering som kompetente individer, der gennem diverse 
succesoplevelser bliver rollemodeller for andre produktionsskoleelever. Ud fra Idas formulering i 
fokusgruppeinterviewet ”Wuaw, det her var bare lige en dør, der åbnede, og der skal jeg bare ind af – for evigt!” 
(KV12/13, 05:41) bliver det overordnede mål med dette kapitel altså at undersøge, hvad det præcis 
er for en dør der åbner sig for de unge, og hvem der kommer ind. 
 
6.1  Det  g lobale  udsyn på Kampagnevæ rkstedet  
I denne del af kapitlet vil jeg først undersøge, hvordan de unge reflekterer over, hvorvidt de har fået 
globalt udsyn hhv. gennem metoderne anvendt på værkstedet og gennem rejsen ud i verden. Til at 
belyse dette undersøger jeg både enkelt- og fokusgruppeinterviews, og det skal derfor nævnes, at jeg 
ikke har spurgt konkret ind til ’globalt udsyn’, hvorfor det i stedet er noget jeg forsøge at analysere 
ud af de refleksioner, de unge mere overordnet har gjort sig i forhold til det udbytte, de mener at 
have fået ud af tiden på KV. 
Dernæst vil jeg undersøge, hvad de unge taler frem som betydningsfuldt i forhold til at have fået 
globalt udsyn. Her ser jeg to centrale elementer. Det første handler om ’at gøre noget for andre’, 
mens det andet handler om, hvordan de unge gennem de oplevelser, de har fået, italesætter, at de 
har lært ’at acceptere forskellighed’.  
 
6.1 .1  Det  g lobale  udsyn gennem  avis læsning og undervisning  
Et centralt værktøj til at få de unge til at engagere sig i omverdenen er som nævnt avislæsning med 
efterfølgende diskussion. Denne praksis har til formål at få de unge på KV til at opføre sig som 
individer, der interesserer sig for omverdenen og sætter sig ind i politiske, økonomiske og lignende 
problemstillinger fra den verden, der omgiver dem. Modsat deres forældre, der, som vist i Kapitel 2, 
generelt ikke læser meget avis, er de nu unge, der læser avis – eller i hvert fald burde gøre det.  
Under avislæsningsseancerne er det en generel tendens, at der er meget stor spredning i, hvilke 
typer artikler de unge vælger hver især at læse og tage med ind i diskussionerne. Nadia forklarer, 
hvordan denne mangfoldighed i avislæsningen er med til at gøre den til hendes yndlingsaktivitet:  
 
[…] selvom man måske har siddet og læst den samme avis, så har jeg måske nævnt to artikler, og 
Marvin har måske læst den samme avis, men han tager to fuldstændig andre. […] … nogle gange 
er det sådan de mindste , mest l i g egy ld ige  nyheder sådan som: ”man må ikke drikke cola i 
Afrika”, der bare har skabt den s tørs t e  diskussion. Og det er bare mega fedt. Det synes jeg… 
det kan jeg godt lide (Nadia, 06:05). 
 
Ifølge interviewet med Nadia bliver det tydeligt, at der blev diskuteret alle mulige problematikker, 
store som små, men de fleste med et globalt sigte. Mange af de andre understreger også, hvordan 
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avislæsning har været med til at åbne deres horisont. Dennis nævner f.eks., hvordan avislæsning for 
ham har været vigtigt, fordi det har været med til at give ham et perspektiv på tilværelsen:  
 
Jeg kunne meget godt lide det der ’læse avis’-ritual…ting vi havde. Fordi altså før jeg kom 
hertil vidste jeg nærmest ikke engang, hvem der var Statsminister. Det siger mig ingenting, politik 
og omverden. Jeg giver ikke en fuck for det. Men det er jo stadigvæk godt sådan at vide, selvom 
man ikke interesserer sig for det. Så burde man vide sådan nogle ting. Så da synes jeg det var meget 
lækkert, at man lige blev sådan der dagligt opdateret på, hvad sker der egentlig i verden? 
Der kunne jeg pludselig også være mere med på mine venners politiske snak. Det kan jeg så ikke 
nu, fordi vi ikke har læst avisen i tre måneder (Dennis, 04:40).  
 
Det er altså et ”ritual”, der får selv de unge, der ikke giver ”en fuck” for omverdenen et perspektiv, 
og samtidig præmierer fællesskabet på værkstedet både de lange politiske analyser og de små 
notitser om stort og småt i verden. Også på KV13/14 er de enige om, at avislæsning er godt, fordi 
”det er sådan en god måde at starte dagen på, at vi fortæller om, hvad der er sket i verden og så begynder man at 
interessere sig for verden. Det er svedigt” (KV13/14, 29:00). 
Avislæsning lader altså til at være en måde, som de unge synes fungerer, til at få dem til at 
interessere sig for verden. Et andet eksempel, som de unge også selv fremhæver som god – men 
grænseoverskridende – undervisning, er oplæg og fremlæggelser. 
Mine observationer viser et klart billede af, at læreroplæggene fanger en mindre del af holdet, der så 
til gengæld er meget aktiv og stiller spørgsmål og kommenterer under vejs. Resten sidder og 
halvsover, sms’er, kigger ud af vinduet (OBS 1-3). Til gengæld fortæller flere af de unge i 
interviewene, at de alle sammen har lært meget – hvis ikke gennem oplægget så ved at bearbejde 
stoffet til deres egne fremlæggelser (f.eks. Dina, 03:20, KV13/14, 02:43).  
Jeg tolker det ud fra min empiri som en bred tendens, at de unge i praksis vurderer det som 
brugbare metoder til at få dem til at engagere sig og interessere sig for omverdenen. Både for folk 
som Fatima, hvis mor arbejder i FN, hvorfor hun har haft en anden baggrundsviden end de fleste 
andre (Fatima, 03:40), men også for dem af de unge, der ikke tidligere har beskæftiget sig med 
samfundsmæssige problemstillinger som f.eks. Sascha:  
 
Jeg skulle lave om et eller andet interessant…. Øøøh… pengeindustri tror jeg … ej, jeg tror det var 
sådan et eller andet, der kom efter Anden Verdenskrig. Jeg kan faktisk ikke rigtig huske det. Jeg kan 
bare huske, at jeg syntes det var virkelig spændende. Og jeg kan godt huske den der film og sådan 
noget der, så det var helt klart noget, der fangede. (Sascha, 04:55) 
 
Men selvom alle understreger, at metoderne er afholdte virkemidler til at blive konfronteret med 
nye globale problemstillinger, selv for dem, der tidligere ikke har givet ”en fuck” for omverdenen, 
som Dennis formulerer det, så er det interessant, at han i forlængelse heraf proklamerer, at ritualet 
med at læse avis dog ikke er noget, han vil tage med videre: 
 
[…] for jeg interesserer mig ikke for det. Men når alt kommer til alt, så burde  jeg jo egentlig 
læse avis og se nogle nyheder alligevel, ikke!? Altså… fordi det er noget man skal  vide. Sådan 
helt basiske ting med, hvad foregår der egentlig i verden – i hvert fald i ens eget land (griner lidt). Det 
har jeg jo heller ikke rigtig styr på (Dennis, 05:20) 
 
Det er altså ikke noget, der nødvendigvis vil præge Dennis’ liv fremover, men ikke desto mindre er 
der tydeligvis blevet skabt en norm internt på værkstedet om, at det mest korrekte er at holde sig 
orienteret om, hvad der sker i verden. Herudfra tolker jeg det som om, at idealet om global indsigt 
og viden om, hvad der sker i verden, er blevet en norm og således en selvstyringsmekanisme, som 
undervisningen har været med til at producere blandt Dennis og de andre unge.  
Udover avislæsning og undervisning, bliver det globale perspektiv endnu mere konkret på rejsen. 
De unges refleksioner over disse oplevelser er genstandsfelt for næste afsnit. 
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6 .1 .2  Det  g lobale  udsyn gennem  rejsen ud i  verden  
Ifølge de unges egne udtalelser, har rejsen været en vigtig motivation for at starte på værkstedet 
(f.eks. Marvin, Nadia, 16:15 og Fatima, 00:20), og spørger man til, hvad de i løbet af introforløbet 
ser mest frem til, så nævner de fleste også rejsen. På KV13/14 (00:30) kan de hurtigt blive enige 
om, hvad de forventer af turen: 
 
Sofie: […] at jeg bedre kan sætte mig ind i, hvordan de  har det, og sådan noget der. Fordi man 
hører så meget om det herhjemme, og … men man har ligesom ikke rigtig set det, så glæder mig 
ligesom til at se det og ligesom forstå dem og hjælpe dem og snakke med dem og interviewe 
dem og alle de her ting, vi nu skal. Ja.  
Ermias: […]Jeg forventer [pause] ligesom at komme tættere på den situation, der er i verden, 
som ikke kun er i Vietnam, men er mange steder. Både i Afrika og i Mellemøsten og i Asien. Der 
er et stort behov, sådan ligesom… der er en ret stor efterspørgsel efter mad og vand og en hel del 
ting, og jeg tror bare, at… 
Christina: [afbryder] Ja, og uddannelse.  
Nanna: Jah, altså jeg har det præcis på samme måde som jer to. Og så tror jeg også bare, at det 
bliver fedt at komme ud og… altså se det… vi skal jo se det på samme niveau som dem. Altså 
vi skal jo være  sammen med dem. Det er jo ikke sådan noget lege turister (KV13/14, 05:46). 
 
Der er altså nogle klare forventninger om at opleve en virkelighed, som er anderledes end de unges 
egen, men som ikke desto mindre vil give dem en forståelse og en samhørighed med fremmede 
mennesker. Det ses altså her, hvordan MHs intention om at skabe en forståelse for ”forskellige 
virkeligheder” lader til at være blevet internaliseret af de unge, og det er tydeligt, at de unge har en 
positiv tilgang til det, de regner med at opleve. Dette tolker jeg også kommer til udtryk under mine 
observationer af det nye KV-holds snak om Vietnamturen, hvor én kommer for skade at spørge ud 
i plenum, om de nu kan være sikre på, at dem, de skal bo hos, ikke vil stjæle fra dem. Dertil svarer 
de andre: ”Hvad skal de stjæle? De er jo vores ’pals’! (= venner)” (OBS 1). 
Som tidligere nævnt består rejsen af et pakket program med mange møder med forskellige lokale. 
Disse oplevelser er for flere af de unge voldsomme. F.eks. skriver Sascha på sin blog under rejsen 
til Tanzania, at hun ”savner Danmark så meget men gør mit bedste for at være i nuet!” (ungaktion.dk). 
Selvom det er svært for Sascha at være væk fra Danmark, tolker jeg det som om, at hun bravt 
forsøger at bevare troen på, at det i sidste ende er godt for hende.  
Samtidig kan andre af de unge slet ikke få nok af at være af sted. Bl.a. skriver Julie: ”Sidste dag i dejlige 
Tanzania. Puh ha jeg har virkelig ikke lyst til at forlade det her sted. Med sommer og virkelighed. Vesten og alle de 
hjernevaskede mennesker er virkelig lækker at leve uden. Mit hjem er helt sikkert ikke i vesten.” (ungaktion.dk). 
For Julie bliver mødet nærmest så positivt og symbiotisk, at hun helt afskriver sin identitet som 
tilhørende ”Vesten”. Også Marvins tilgang tolker jeg som meget positiv, ”[d]et var overrumplende. 
Smukt. Kulturelt berigende og indsigtsfuldt” (Marvin, 5). Men udover disse meget positive beskrivelser af 
oplevelserne i Tanzania er der også nogle af de unge, der giver udtryk for, at det er nogle barske 
realiteter, der er gået op for dem på turen. F.eks. siger Dennis: 
 
Jeg er blevet mere bevidst om, at der jo rent faktisk findes den der slags fattigdom. Det troede 
jeg kun fandtes på film. Og at folk rent faktisk har det så dårligt og alt sådan noget der, ikke?! Jeg 
vidste jo godt, at der var sådan der rimelig ekstreme grader af fattigdom og uretfærdighed, men 
kunne ikke rigtig forholde mig til det. Der… altså, ”Nåh, det er deres problem!” [Før] havde jeg 
bare sagt ”Fuck jer, det er mine penge! De kan tjene nogle selv”. […] Men dernede  der havde jeg 
jo slet ikke taget til eftertanke, at de slet ikke havde mulighederne  for at tjene penge (Dennis, 
20:50). 
 
Den ekstreme fattigdom har virkelig gjort indtryk på Dennis og åbnet hans øjne for, hvordan ikke 
alle har de samme muligheder, som han f.eks. selv har. 
Rejsen fylder altså meget for de unge før de skal af sted, og viser sig også i praksis for alle at være 
en stor oplevelse – på godt og ondt. Derfor er det også yderst interessant, at flere af de unge slet 
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ikke nævner rejsen, da jeg i enkeltinterviewene spørger, om de kan forklare, hvad de har oplevet i 
løbet af deres år på KV. Da jeg gør Dina opmærksom på dette, svarer hun, at det er fordi det ikke 
er der, hun har lært mest: ”Alt det, jeg har fået fra Øko. Og menneskene  på Øko, og s t emningen og  
underv i sn ings fo rmen, det betyder meget mere, når jeg skal snakke om, hvad jeg har lært end, hvad jeg har været 
med til nede i Afrika”. (Dina 24:10) Dina negligerer ikke rejsen til Afrika, men når hun skal beskrive, 
hvad hun har lært mest af ved at være på KV, så træder rejsen i baggrunden. 
Nadia lader til at have samme syn på sagen: 
 
[…] de ting, som jeg sådan er gladest for at have lært eller sådan (pause) både socialt med andre 
mennesker og være tålmodig og lytte til mig selv og kunne holde et oplæg det lærte jeg jo ikke på 
rejsen agtigt. Men rejsen er vigtig. Mega, mega, mega god rejse. Mega fed mulighed. Den var jo 
også mega fed, vi fik jo også venner dernede og sådan noget. Det var sjovt (Nadia, 20:00). 
 
Nadia forklarer ikke, hvad hun præcis mener med at ”rejsen er vigtig”, men som jeg vil vise i de næste 
to afsnit, tolker jeg både rejsen og den globale undervisning som helt centrale i de unges 
selvsubjektivering, også selvom flere af dem ikke eksplicit nævner rejsen som afgørende for deres år 
på KV. Jeg vil bestemt heller ikke afvise, at min position har kunnet have en indvirkning på, at flere 
af de unge ikke nævner rejsen, eftersom jeg netop var en underviser, der ikke deltog på rejsen, samt 
at jeg interviewede de unge, et halvt år efter rejsens afslutning. 
Det globale udsyn, som de unge udsættes for på KV kommer naturligvis til udtryk på mange 
forskellige måder gennem de unges interviews. Nogle steder fokuserer de unge på globale 
problemstillinger som fattigdom, krig og ulighed (f.eks. Julie, 05:53, Dennis, 20:50), mens de andre 
steder fokuserer på personlige oplevelser, som f.eks. under fokusgruppeinterviewet med KV12/13, 
hvor Julie udtaler, at ”[d]et bedste ved rejsen overordnet var nok, at… altså. Dem man rejste med.” Hvorefter 
hun beskriver episoder, hvor holdet har siddet og snakket og haft det sjovt (KV12/13, 35:55). 
Trods denne diversitet tolker jeg det overordnet som om, at de unges globale udsyn i særdeleshed 
manifesterer sig som to helt centrale pointer.  
Først og fremmest handler det om de unges syn på, at ’gøre noget for andre’ som i første omgang 
handler om at gøre noget for folk i det værtsland de har besøgt, samtidig viser det sig dog i 
empirien, at det i høj grad kommer til at handle om, i sidste ende at gøre noget for sig selv.   
Det andet perspektiv handler om at ”genkende andre perspektiver”, som Boix-Mansilla kalder det andet 
element i hendes globale kompetencematrix – og som MH i sin undervisning kalder at få en 
forståelse for ”forskellige virkeligheder”. Ser man på, hvordan denne forståelse kommer til udtryk hos 
de unge, så lader det til, at det for dem i langt højere grad handler om at håndtere og forstå 
forskellige virkeligheder i det nære fællesskab frem for i de globale møder.  
Disse to perspektiver vil blive diskuteret i de to nedenstående afsnit. 
 
6.1 .3  ”Det  er  meget  sundt at  have sådan et  år ,  hvor  man bare tænker  på andre”   
Som Sascha giver udtryk for i citatet i overskriften, så er det sundt at tænke på andre end én selv 
(Sascha, 02:10), og ifølge hende, var det ikke noget hun var særligt god til før hun kom på KV, ”Jeg 
er meget dømmende overfor folk. Og sådan, tænkte jeg, at det kunne egentlig være meget godt at …måske få et mere 
åbent sind.” (Ibid). At være på KV handler altså for hende om at have fokus på andre end sig selv, 
hvilket også viser sig at være centralt for mange af de andre unge.  
F.eks. svarer Lucas til spørgsmålet om, hvad han gerne vil lave i fremtiden:  
 
[…] der vil jeg gerne mixe det og have noget arbejde nogle af dagene og så have noget 
velgørenh...eller ikke velgø...hvad kalder man det? Noget frivilligt arbejde den anden del af 
tiden […] Jeg kunne rigtig godt tænke mig at komme til Australien. Australien eller Mellemamerika. 
Men der er jo ikke så meget brug for hjælp i Australien kan man sige (Lucas, 14:08). 
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Selvom Lucas lægger ud med ikke at ville kalde det velgørenhedsarbejde, så ender han alligevel med 
at korrigere sig selv, da der ved nærmere eftertanke måske ikke er så meget brug for hjælp i 
Australien, for i virkeligheden er det måske det han gerne vil. Hjælpe andre. 
På KV13/14 bliver der hurtigt skabt konsensus om, at det er godt at komme til værtslandet og 
kunne hjælpe. De unge er således enige om, at der er et stort behov for hjælp, både i Afrika, 
Mellemøsten og Asien (KV13/14, 05:46), og gennem arbejdet på KV bliver det muligt for de unge 
at gøre en forskel, ”Selvom, at du ikke er voksen, så kan du stadig få lov til at gøre en forskel” (KV13/14, 
20:16).  
Overordnet tolker jeg diskursen i de unges interviews, som om det er blevet en norm indbyrdes 
blandt dem, at det er godt, at gøre noget for andre og ikke kun tænke på sig selv. F.eks. Saschas 
udtalelse om, at det sundt at tænke på andre (Sascha, 02:10), og Julies udtalelse om, at der på KV er 
fokus på det ”man faktisk skal have fokus på”, nemlig andre end én selv – og helst andre ude i verden 
(Julie, 02:20). Samtidig bliver det dog aldrig særlig konkret hos de unge, hvad det er for noget, man 
skal hjælpe andre mennesker med.  
Gennem de unges italesættelse af deres hjælp til andre ude i verden får de mulighed for at 
positionere sig som individer, der gør noget godt for andre. På præcis samme måde som det er 
blevet gjort i al den tid, hvor Danmark har ”hjulpet fattige lande” gennem landsindsamlinger etc.. 
Og præcis som det allerede kom frem i Kapitel 2 var et af MHs ønsker for de unge. Ved at hjælpe 
andre foretager de, hvad hun kalder et ”dobbeltspring” fra at være et problem for samfundet i kraft af 
ikke at passe ind i det ordinære skolesystem, bevæger de sig direkte til at forbedre rammer for 
andre; at være ”en del af løsningen.” Heri ligger det normative ønske om, at ruste de unge til at tage 
samfundsmæssige problemer på sig, dog også uden, at det bliver helt konkret, hvad det er for nogle 
problemstillinger. 
Går man i dybden med de unges argumentation, kommer det frem, at et vigtigt element i at hjælpe 
andre er, at det i sidste ende kan gavne én selv. I interviewet med Ida spørger jeg, om hun ved, hvad 
hun kunne tænke sig at arbejde med i fremtiden. Hertil svarer hun: 
 
[jeg vil] bare rigtig gerne lave noget med nogle projekter. Lave nogle projekter forskellige steder, 
altså hjælpeprojekter af en eller anden art. Både ude i verden men også i Danmark. Fordi jeg 
kunne se hvor meget det her hjalp mig og gav mig en meget større viden om verden og sådan 
noget så.. det ville være ærgerligt hvis andre ikke også prøvede det (Ida, 17:08). 
 
Her kommer det frem, at selvom Ida siger, at hun gerne vil lave ”hjælpeprojekter” så er det centrale 
for hende, at sådanne projekter kan hjælpe unge danskere ligesom hende selv. At man gennem at 
engagere sig i sådanne projekter får hjælp til selv at udvikle sig. Lucas udtaler også, at ved at kunne 
hjælpe andre, så bliver man ”bare så glad” (Lucas, 10:50), mens Julie beskriver, at det giver ”mening i 
tilværelsen” at hjælpe andre (Julie, 02:08).  
Dette tolker jeg som klare eksempler på, hvordan myndiggørelsesprocessen ved hjælp af at inddrage 
det, som MH kalder ”det tredje fælles” giver de unge en følelse af, at de personligt har rykket sig ved at 
hjælpe andre. Årsagssammenhængen bliver ridset helt klart op af Dina, der i sit interview sætter 
lighedstegn mellem at ”gøre en forskel for andre” og derigennem ”gøre en forskel for én selv” ved at lære 
”noget menneskeligt” (Dina, 16:25).  
Elementet med personlig udvikling er helt centralt i min pointe om, hvilke positioner, der skabes 
mellem de unge, og den vil blive diskuteret i kapitlets tredje del om den alternative subjektposition, 
hvor jeg netop vil argumentere for, at de unges personlige udvikling er helt central i deres egen 
selvsubjektivering. Først vil jeg diskutere det andet element af det globale perspektiv, som jeg 
analyserer frem i mit datamateriale, nemlig de unges italesættelse af den forskellighed, de oplever i 
det nære møde med de andre unge på KV og med andre produktionsskoleelever, samt deres 
nyerhvervede evne til at kunne håndtere sådanne forskelligheder. 
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6 .1 .4  ”v i  var  v i rkel ig  forskel l ige,  a ltså  v irkel ig  forskel l ige al le  sammen” 
Undervisningen har som vist meget fokus på at undersøge og diskutere forskellige livsanskuelser 
eller ”virkeligheder” i forhold til, at de unge skal ud at rejse udenfor Europa – mange af dem for 
første gang. Med denne iagttagelse in mente er det interessant, at de forskelle, der italesættes som 
mest udfordrende for de unge, er dem, de møder i det nære og daglige med de andre unge på KV. 
De fleste italesætter gruppen som yderst mangfoldig. Dennis fortæller: 
 
Jeg synes, at alle i klassen skiller sig ud fra vores gruppe, fællesskab, hvad man nu kalder det. Vi har 
ikke rigtig nogle ens. […] Det er også sådan der en af de fedeste ting ved denne her skole. Altså, 
man kan få det til at fungere selvom folk de er ild og vand. Så det er ret nice! (Dennis, 11:15) 
 
Dennis får det til at lyde som om, at det er et fællesskab, som i den grad har fungeret mod alle odds, 
og at selve ØKO på denne måde har været helt unik til at løse opgaven med at få fællesskabet til at 
fungere. Marvin påpeger også, hvordan især MH og hendes tilgang til undervisningen gjorde det 
nemmere at omgås folk, der var forskellige fra én selv (Marvin, 4). 
Nadia præsenterer det også som en stor udfordring, at holdet har været så forskelligartet: 
 
Jeg syntes også, at det var svært – men på en god måde – at vi var virkelig forskellige, altså virkelig 
forskellige alle sammen. Og det var svært, men sådan mere en udfordring at skulle lære at blive enige 
og lade være med at sidde og være nederen overfor hinanden. […] Men det er mere svært sådan 
som en udfordr ing  at skulle lære at acceptere andre og… ja, bruge det til noget pos i t iv t  sådan 
måske. (KV12/13, 41:12) 
 
Her tolker jeg det som om, at den tilgang, som MH overordnet har forsøgt at skabe hos de unge 
med, at forskellighed kan være en udfordring men i bund og grund er en styrke, er blevet en norm 
og selvstyring, der således skinner klart igennem i de unges italesættelse af deres forskelligheder på 
holdet. Denne retorik er også tydelig hos Dina, der fortæller, ”Der blev også virkelig brudt  nog l e  
fo rdomme, tror jeg. Det var svært nok, fordi…ja, folk var virkelig sådan… kom fra helt forskellige steder sådan, 
men …ja. Jeg tror det endte med, at v i  sådan r ime l i g  mege t  a c c ep t e r ede  h inanden.” (KV12/13, 41:12) 
Denne idé afspejles også i mange af de svar, jeg får til spørgsmålet om, hvad de unge synes, de har 
lært mest af gennem deres oplevelser på KV. F.eks. svarer Sascha, at ”jeg er blevet mere imødekommende 
overfor folk” (Sascha, 14:20), mens Fatima uden tøven svarer, ”Tålmodighed. Rigtig meget tålmodighed” 
(Fatima, 28:25). Der bliver altså både talt om tålmodighed, accept af forskelle og om at bryde 
fordomme. Således italesættes en meget positiv tilgang til forskellighed.  
Som vist i kapitel 2 om de unge på KVs profil, så viser spørgeskemaundersøgelsen også et broget 
billede af, hvem de unge er både økonomisk og socialt. Ikke desto mindre finder jeg denne 
italesættelse af forskellighed yderst interessant, og den vil jeg diskutere til sidst i afsnittet. Først vil 
jeg vise, hvordan den samme tendens gør sig gældende, når snakken falder på oplevelserne ude på 
landets produktionsskoler.   
I forhold til, hvor mangfoldig gruppen præsenteres af de unge ovenfor, så bliver den i mødet med 
de unge fra de andre produktionsskoler pludselig meget homogen. Under fokusgruppeinterviewet 
med KV12/13 beskriver Thomas – som var i løntilskud på KV12/13 – sin oplevelse af de unge, de 
mødte på en anden sjællandsk produktionsskole, således, ”[…] det var ikke bare ØKO-elever, det var 
sådan nogle, der var tuschede op af halsen [folk griner] mange af dem var sådan rigtig provinsagtige og meget svære at 
styre”. (KV12/13, 00:10). Mens Thomas beretter, sidder de unge og griner og nikker genkendende 
til hans karakteristik. Deres indbyrdes samhørighed og deres fælles forskellighed i forhold til disse 
andre ”provinsagtige” unge tolker jeg det derfor som om, at der er bred enighed om.  
Fatima forklarer også sin oplevelse af én elev fra en anden produktionsskole som lidt at et 
kulturchok: ”Hvor jeg var sådan, wuaw, hvor er I interessante. Altså […] men. Ja. Folk er sjove. Og det oplevede 
jeg også selv på holdet. Hvilket var fedt. Det var rigtig skønt.” (Fatima, 19:35).  
Da Dennis bliver spurgt om, hvad han har lært mest af ved at gå på KV svarer han: ”At der findes 
idioter. Og det må man lære at leve med” (Dennis, 19:20). Denne udtalelse viser sig også at være bundet 
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op på oplevelserne på de andre produktionsskoler, hvor han f.eks. har mødt unge, der ikke gad gøre 
som han sagde i de workshops, som han var med til at facilitere.  
Fatimas og Dennis’ attituder i forhold til at skulle sætte ord på det, de har lært, er altså hhv. positiv 
og negativ, men begge tilkendegiver de, at det har været noget af det allermest lærerige ved at gå på 
KV. Samtidig nævner Marvin eksplicit, at det at lære at begå sig med så mange forskellige 
mennesker f.eks. har lært ham bedre at kunne forstå og acceptere sin far (Marvin, 7). For ham er 
det helt udtalt blevet en egenskab, som han nu kan bruge i sin omgang med mennesker udenfor 
produktionsskolen – men stadig primært i hans nærmiljø. 
Som vist i ovenstående analyse, er det møde, der italesættes som mest udfordrende, det, der finder 
sted på det nære plan, enten internt på værkstedet eller eksternt med eleverne fra de andre 
produktionsskoler. Det er interessant, at den italesættelse af forskellighed, som ellers fra MHs side 
var formuleret gennem undervisningen som eksisterende i mødet med det globale, ikke i praksis 
italesættes mellem de unge og deres værter i Tanzania – disse bliver udelukkende italesat som 
”venner” (f.eks. OBS I, Nadia, 20:00, Marvin, 2). Til gengæld bliver forskelligheden i høj grad italesat 
mellem de unge selv og andre unge i Danmark.  
Alligevel kan deres fokus på, hvordan dette svære møde har fungeret på trods, være, at de unge 
netop er blevet præsenteret for emner som kulturforståelse og gennem avislæsning og undervisning 
er blevet skolet i at forholde sig åbent og tolerant overfor ”fremmede kulturer” – eller i hvert fald 
”forskellige virkeligheder”. Dette har fået mig til at overveje, om deres udtalte fokusering på, hvor 
forskellige de har været på værkstedet, samt hvor forskellige de i fællesskab har været fra andre 
produktionsskoleunge, er foranlediget af disse snakke om kulturel mangfoldighed, forståelse og 
sensibilitet. Denne tolkning er interessant, hvis man perspektiverer til Ambrocius Madsens analyse 
af udrejsende efterskoler, som jeg refererer til i specialets indledning, hvor hun netop konkluderer, 
at de unge efterskoleelever ikke er tilstrækkeligt forberedte på det, de vil møde på deres rejser. 
Derfor bliver hendes svar på de udfordringer, hun oplever, at de unge opnår mere åbenhed overfor 
flertydighed i verden, og at lærere og elever bevidst forholder sig til postkolonialismens indvirkning 
på kulturmødet (Elsig-Pedersen, 2012:20). 
I forhold til hendes iagttagelser må jeg konstatere, at det ikke er tilfældet med undervisningen på 
KV. De unge bliver i høj grad undervist i, hvilken flertydighed, der eksisterer i verden, men 
interessant nok er den måde, hvorpå det kommer tydeligst til udtryk, i de nære møder indenfor 
landets grænser.  
Jeg vil på baggrund af ovenstående analyse argumentere for, at de oplevelser, de unge får med en 
global verden, bliver en form for prisme for forståelse og accept i det nære møde med de andre 
mennesker, som de møder i deres hverdag. Samtidig bliver det dét, der gør, at relativt små 
variationer kommer til at blive italesat som elementære forskelle, der skal overvindes af kompetente 
unge mennesker indenfor rammer som ØKO og KV er særligt gode til at facilitere.  
Dette umiddelbare udbytte af undervisningen om de ”forskellige virkeligheder” falder ikke helt i tråd 
med de oprindelige intentioner om at skabe forståelse mellem de unge i Danmark og unge ude i 
verden. Men det er en vigtig pointe i dette speciale, at de unge selv italesætter det som yderst 
værdifuldt, at de får mere forståelse for de mennesker og de forskelligheder, der befinder sig i deres 
umiddelbare nærhed. Det er dog også meget muligt, at denne italesættelse bunder i, at de møder, 
som foregår hver dag og lige for næsen af de unge er de mest håndgribelige, og dem, hvor der 
samtidig er mest på spil for de unge, og derfor er det dem, der kommer til at blive tillagt mest 
betydning.  
Som nævnt i metodeafsnittet var Saschas uventede svar til spørgsmålet om, hvad hun tror hun vil 
kunne bruge mest fremover, den oplevelse, hun nu har af, at hun ”snakker […] med folk” (Sascha 
14:20). Dette citat indrammer godt denne analytiske pointe om, at det vigtigste for de unge et langt 
stykke af vejen er de personlige kompetencer de føler de har fået som f.eks. at kunne rumme 
mangfoldighed. Ikke desto mindre er netop den handlekompetence, som var min forforståelse 
under interviewet med Sascha, også et vigtigt element at belyse, hvilket jeg vil se på i næste del af 
kapitlet.  
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6 .2  Handlekompetence på Kampagneværkstedet :  at  turde tale  foran andre  
I dette afsnit vil jeg vise, hvordan de unge selv reflekterer over undervisningsformen med særligt 
henblik på at belyse, hvorvidt de italesætter at have erhvervet sig handlekompetence gennem 
undervisningen.  
De primære metoder, der skal fremme handlekompetence er som nævnt de handlingsorienterede 
metoder som avislæsning og fremlæggelser, og det er også det, de unge selv nævner, når de skal 
reflektere over, hvad de har lavet i løbet af året på KV. Derudover er de oplæg og workshops, som 
de unge holder på de andre produktionsskoler samt kampagnearbejdet i sidste modul også 
væsentlige komponenter, selvom de ikke i samme grad optræder i interviewene. 
Alle enkeltinterviews blev indledt ved, at den respektive unge blev bedt om at fortælle, hvad de har 
lavet det sidste år. Her kommer flere ind på selve undervisningsformen som særlig unik. F.eks. siger 
Dina:  
 
Vi startede ud hver morgen med det der avis, som gjorde at man selv blev bedre til at engagere 
sig på en anden måde, end hvis der bare var en eller anden kedelig bog man skulle læse […] Og så 
det med, at vi diskuterede det, det gjorde også, at det var en nemmere måde at lære på, fordi vi 
lærte af hinanden i stedet for at lære kun af en lærer. Eller af en bog. […] generelt, det hele 
var bare meget mere praktisk orienteret med, at vi fik af vide, hvad det var vi skulle lave af 
kampagnemateriale, så fik vi at vide, hvordan vi kunne lave det. Og så fik vi nogle redskaber til selv at 
udtrykke os på den måde vi ville udtrykke os på. […] Og det var også noget, som jeg tror vi lærte 
meget af at fremlægge meget selv og være meget på selv, og meget hurtigt sådan blev vi 
meget snakkende mennesker og diskuterede alting. Fordi det bare var miljøet. […] Så egentlig, 
vores undervisningsform har været sådan meget ’learning by doing’ […] (Dina, 03:20). 
 
Selvom jeg spørger meget bredt til, hvad de har lavet i løbet af året, nævner Dina primært 
metoderne, som hun vurderer har været med til at gøre dem alle sammen til meget snakkende og 
diskuterende mennesker.  
Fatima understreger også, hvor vigtige diskussionerne i forbindelse med avislæsning har været for at 
de alle er blevet bedre til at argumentere og snakke højt og tydeligt til hinanden (Fatima, 02:15). 
Dennis nuancerer dog dette billede en smule:  
 
[…] når vi skulle sidde og læse avis, og så efterfølgende debattere, der var jeg jo totalt på bar bund, 
så der var jeg bare sådan lidt, okay jeg holder min kæft. Fordi jeg turde ikke fyre argumenter 
af sted, fordi så blev jeg bare bombet tilbage i hovedet fra dem, ikke?! Fordi de er jo meget 
bedre til at argumentere om sådan politiske ting end jeg er. De har meget mere viden om det, ikke?! 
[…] i hvert fald Marvin og Julie, vil jeg sige, og også Nadia og Ida […] De interesserer sig for andet 
end dem selv, ikke?! [griner lidt] Det gør jeg jo ikke. Så det er klart, de er meget bedre til at 
argumentere for de der ting end jeg er, ikke?! Altså, så kunne mig og Sascha, vi kunne stå der i 
kravlegården og argumentere mod hinanden, og så kunne de andre sidde på 
voksenrækkerne og grine af det (Dennis, 09:20). 
 
Efter et år på KV mener Dennis altså ikke, at han i lige så høj grad tør sige sin mening foran resten 
af holdet, som han vurderer kan diskutere på et helt andet niveau, end han selv kan. Selvom han er 
den eneste, der åbenlyst stiller spørgsmålstegn ved metodernes og miljøets indvirken på at skabe 
deltagelse, vil jeg ikke afvise, at min rolle som underviser kan have afholdt nogle af de andre fra 
også at forholde sig kritisk til disse metoders virkning på dem. Fra mine feltnoter vil jeg dog hævde, 
at alle i mere eller mindre grad deltog i debatterne. Avislæsning er dog også suppleret af andre 
metoder som f.eks. oplæg og fremlæggelser. 
Interviewene viser generelt, at det for de fleste af de unge til at begynde med har været utrolig 
angstprovokerende, at skulle afvikle fremlæggelser foran resten af holdet (f.eks. Nadia, 10:55 og 
KV13/14, 29:00), dog er det interessant, at det så tidligt som efter en måned på KV italesættes som 
en nærmest uoverstigelig grænse, som de unge dog allerede har overvundet (KV13/14, 29:00).  
I de unges forklaring af, hvilken slags undervisning de har været udsat for på KV, bliver det hurtigt 
meget tydeligt, at det for alle har været en øjenåbner at møde MH som en form for underviser med 
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en helt anden tilgang til dem og til undervisningen generelt end det, de har været vandt til. Det er i 
høj grad hendes handlingsorienterede metoder, samt hendes respekt for de unge, som fremhæves. 
Som Dina nævnte, lærte de af hinanden i stedet for kun af en lærer eller af en bog (Dina, 03:20). Og 
Nadia tegner samme billede:  
 
Det er ikke så meget sådan en skole ’jeg snakker – du skriver ned!’ eller ’nu giver jeg min viden fra 
[mig] til dig’. Det er mere sådan ’alle deler ud af viden’. […]Det er ikke sådan at ’jeg lærer af MH, 
fordi hun er min lærer!’ Jeg har lært af al l e , der har været på værkstedet. Det tror jeg er det, der 
sådan primært skiller sig ud. (Nadia, 05:20)  
 
Derudover tales der på KV13/14 om, at MH behandler dem som ”ligemænd” i stedet for ”skoleelever” 
(KV13/14, 02:43). Som en vigtig komponent i dette arbejde er MHs tillid til de unge og til, at de 
yder deres bedste, og hun giver dem således en masse ansvar i forhold til alle de aktiviteter de laver. 
Dette ses først og fremmest i introforløbet, som netop er bygget op omkring en forventning om, at 
de unge vil gøre styring til selvstyring og levere gode fremlæggelser, der kan supplere hendes 
undervisning og øge deres handlekompetence. Sascha forklarer, hvordan dette ansvar har været 
med til at højne hendes aktive deltagelse i undervisningen, f.eks. siger hun, ” […] altså, hvis jeg får et 
ansvar, så er jeg også fast besluttet på at gøre det” (Sascha, 10:00).  
Der er altså et ønske fra MHs side om at skabe et miljø gennem undervisningsmetoderne, hvor de 
unge indbydes til at tage aktivt del for på den måde at ruste dem til at få det hun kalder ”en politisk 
stemme” i samfundet (MH, 06:00), ud fra de unges interviews bliver det tydeligt, at langt størstedelen 
af dem nu føler sig kompetente til at snakke foran andre.  
Som ovenfor vist er mange af de unge begejstrede for, at de er begyndt at snakke og diskutere 
mere, også selvom Dennis mener, at miljøet ikke har været godt for alle, fordi han f.eks. har følt sig 
tromlet i diskussioner. I modsætning hertil nævner andre af de unge i deres enkeltinterviews, at de 
vel at mærke oplever det som om, at det er alle på holdet, uden undtagelse, der er blevet bedre til at 
snakke og tale foran hele holdet. Så selvom Dennis føler sig tromlet, kan det se ud som om, at de 
andre stadig opfatter, at han også har udviklet denne egenskab (f.eks. Fatima, 02:15, Dina, 05:15).  
Overordnet set vil jeg argumentere for, at de unge i høj grad lærer at kommunikere deres idéer, som 
er det tredje element i Boix-Mansillas globale kompetencematrix. Dette gør sig både gældende i det 
helt nære på selve værkstedet, men også når de unge skal formulere deres oplevelser og idéer 
overfor andre produktionsskoleelever eller under andre aktiviteter i kampagnemodulet.  
Spørgsmålet er så, hvorvidt de magter at gribe til handling i forhold til globale problemstillinger, 
eller som MH kalder det blive ”agenter for forandring”, som er det sidste og afgørende skridt. 
Allerede hos MH blev det klart, at det dog ikke er en ambition, hun direkte har for de unge, fordi 
hun mener, at det er for kompliceret for dem at forholde sig til disse globale problemstillinger. I 
interviewene med de unge er der heller ikke meget initiativ at spore i forhold til på længere sigt at 
ville engagere sig i arbejde, der kan føre til løsning på sådanne problematikker. Som Ida forklarer, er 
hendes engagement i eventuelle fremtidige ”hjælpeprojekter” også først og fremmest drevet af en lyst 
til at hjælpe andre i hendes egen situation, altså handle i forhold til personlige og nære 
problemstillinger frem for på globalt plan. Samtidig er de flestes ønske om at ’gøre noget for andre’ 
ligeså diffust og primært møntet på, at det giver noget til én selv at hjælpe andre. Kun Marvin 
nævner eksplicit, at han drømmer om at tjene rigtig mange penge i Danmark og så rejse ud i verden 
og starte projekter, for som han siger ”[…] min filosofi er, at når man er sat her og er så røv privilegeret og 
har så mange muligheder, så er det ens pligt, at gøre noget. Og ændre verden” (Marvin, 8). 
Jeg vil derfor overordnet set argumentere for, at MH har ret i hendes overvejelser omkring, at de 
unge i praksis har svært ved at forholde sig aktivt til det, Klafki kalder epokaltypiske 
nøgleproblemer – eller i hvert fald ved at handle på dem.  
Efter at have analyseret, hvad Den Globale Medborger bliver til i de unges selvsubjektivering samt 
subjektivering af hinanden, vil jeg i næste del af kapitlet præsentere de øvrige subjekpositioner, som 
jeg analyserer frem i interviewene med de unge, og som jeg oplever rummer andet og mere end 
idealet om Den Globale Medborger.  
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6 .3  Det  personl igt  kompetente indiv id  
Ud over de ovenfor diskuterede nuancer af Den Globale Medborger, kommer der også andre 
subjektpositioner frem i interviewmaterialet. Først og fremmest handler det om, at de unge gennem 
oplevelserne på KV positionerer sig som personligt kompetente individer. F.eks. udtaler Dina, ”Jeg 
tror bare meget, at jeg har fået meget mere ud af [at gå på KV] personligt end jeg har fået fagligt” (Dina 17:30), 
mens Sascha hævder, at ”jeg er blevet bedre personligt-mæssigt” (Sascha,17:10). Hvad de præcis mener 
med det, tolker jeg kommer i spil, når de unge generelt italesætter de succesoplevelser, de har fået 
gennem deres tid på KV.  
Ud fra interviewene kan jeg klart konstatere, at alle de unge selv synes, at de har fået meget ud af at 
gå på værkstedet. F.eks. svarer Nadia ”ALT! Jeg har fået alt ud af det. Jeg har lært rigtig meget. På mange 
forskellige ting. Både sådan personligt og socialt og fagligt” (Nadia, 16:50). Og Dennis svarer til spørgsmålet 
om, hvorvidt han er glad for at han blev på linjen på trods af utallige overvejelser om at droppe ud, 
at: ” JA! Nu er jeg. Altså jeg har jo fået nogle gode kammerater og nogle gode veninder og er blevet meget klogere, 
synes jeg selv” (Dennis, 16:50). Mens Lucas beskriver, at det gav ”hår på brystet”, og at han blev ”langt 
mere moden” (Lucas, 04:30).   
Samtidig udtrykker de, at de er blevet ’bedre versioner af dem selv’. F.eks. svarer Nadia til 
spørgsmålet om, hvordan hun oplever sig selv nu til forskel fra før hun startede på KV: ”Så er det en 
federe Nadia, der er kommet nu [griner] Meget sejere. Ej, jeg har lært, at lytte til mig selv rigtig meget. Og jeg 
synes… det er rart at kunne det. Og gøre det” (Nadia, 17:15). Samtidig svarer Dina, at hun synes hun har 
fået en ”Stolthedsfornemmelse” af at arbejde på KV, og derudover tilkendegiver hun at, ”jeg [er] blevet 
mere sikker på, hvad jeg gerne selv vil, og at jeg ikke sådan…. Jeg føler mig ikke overrumplet af et eller andet ’stort 
samfund og system’” (Dina, 18:40). Disse udtalelser tolker jeg som om, at de unge føler sig 
myndiggjorte. De føler, at de nu kan handle på egne interesser, og de følger sig ikke længere 
pacificeret af et samfund og et system, som de ikke forstår. 
For at forklare denne ændring i de unges selvopfattelse og samtidig denne glæde ved at have gået på 
KV, er det væsentligt at kigge på de succesoplevelser, som de unge taler frem i deres enkelt- såvel 
som i deres fokusgruppeinterviews. Alle oplevelserne hænger sammen med at skulle overskride 
nogle grænser f.eks. i forhold til at diskutere nyheder eller skulle lave fremlæggelser foran de andre 
på KV, men i høj grad også i forhold til de oplæg og workshops, som de holder ude på de andre 
produktionsskoler. 
 
6.3 .1  At  bl ive  en succesfuld produktionsskoleelev  gennem oplevelser  med 
globale  problemsti l l inger  
Flere af de unge taler eksplicit om de succesoplevelser de har haft på KV. Julie udtrykker f.eks., 
 
[L]ige pludselig fik [man] ansvar og skulle udføre noget og gå op i noget... og så få ros bagefter. Så 
fik man hele tiden bare sådan boostet sin følelse omkring sine kompetencer. Fordi selvfølgelig 
blev de skabt og bygget og formet af vores lærere og holdet i sig selv. Men de blev også... 
selvskabt... jo et eller andet sted. Fordi så tager man dén opgave og man har måske aldrig prøvet at 
gøre det her før... og så finder man ud af ”nå, men det kan jeg også” (Julie, 20:58).  
 
Julie udtrykker her tydeligt, hvordan teknikken med ros fremmer troen på egne kompetencer og 
således handlekompetence, fordi man tager opgaver på sig, man ikke tidligere har kunne magte – 
eller i hvert fald ikke troede man kunne magte. Samtidig tolker jeg det som om, at hun i interviewet 
netop filosoferer over, hvordan den styring, der sker gennem undervisningen bliver til selvstyring. 
MH giver hende ansvar, men hun må også selv arbejde for at få det bedste frem i sig selv. 
I fokusgruppeinterviewet med KV12/13 spørger det nye KV-hold det gamle, om det var svært at 
holde oplæg ude på produktionsskolerne. Dette spørgsmål udvikler sig hurtigt fra fokus på, at det 
var ”noia’ren” til at begynde med, men hurtigt blev det lettere (KV12/13, 18:32) til at handle om alle 
de succesoplevelser det gav: 
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Nadia: Ja, altså vi havde så mange folk, altså elever fra de andre skoler, der kom hen og sådan ”Ej, 
fuck, hvor var I fede, hvor var I seje, og hvor er det godt det i gør!” og man fik bare den v i ldes t e  
ros og det var mega  fedt. Man har bare virkelig en god følelse bagefter.  
Ida: En ting man skal huske, når man laver de her oplæg, er at huske på alle de suc c e sting, man får, 
som når folk de går op […] Fordi helt vildt tit, så kommer man til at have sådan nogle 
lorteoplevelser, hvor man kommer til at tænke ”For fuck mand!” og de hører ikke efter, og det er 
bare overhovedet ikke spændende, og blahblahbla. […]  
Marvin: Jeg synes også, at man skal tænke over… […] at hvis der er sådan 100 mennesker, så er det 
jo fucking lige meget, hvis 90 af dem sidder og er fucking ligeglade, altså […] så længe der er bare to 
eller tre, der får noget ud af det, så har man jo stadig opnået sit formål (KV12/13, 18:32). 
 
Det er tydeligt, at de unge har overskredet nogle grænser og fået succesoplevelser af det, og dette 
udprægede fokus ser jeg som helt centralt i forståelsen af den positionering de unge selv laver.  
Indenfor succespædagogikken får pædagoger og lærere som nævnt ikke alene pligt til at prøve at 
undgå, at et individ lider nederlag, de skal ligefrem tilgodese individets ret til at få succes. Her vil jeg 
dog påstå, at der er en klar risiko for, at de unge på KV ikke får gode oplevelser med at skulle stå 
foran mange hundrede produktionsskoleelever og holde oplæg. Måske derfor sætter Marvin i citatet 
også målet lavt for at sikre en nem succesoplevelse for sig selv og de andre fra værkstedet.  
Samtidig er der absolut en interessant pointe i, at de unge netop fremhæver vigtigheden af 
succesoplevelserne i positioneringen af dem selv og hinanden som kompetente individer. Her er det 
f.eks. interessant at lede opmærksomheden tilbage på observationerne fra undervisningen, hvor 
MH netop gjorde meget ud af at rose de unge og fremhæve deres styrker, når de havde holdt oplæg 
– uagtet både oplæggets kvalitet samt de unges engagement i opgaven (OBS 1-3). Således vil jeg 
argumentere for, at succesoplevelser ikke blot bliver et værktøj, der bruges aktivt af MH til at 
subjektivere de unge som globale medborgere, men i forlængelse heraf også af de unge til at 
positionere sig selv og hinanden som kompetente individer.  
Ida taler i forlængelse heraf om, at de andre produktionsskoleunge skal ”have nogen at se op til på en 
eller anden måde, ikke!? De skal se, at man behøver ikke synes, at det er vildt nederen at gå i skole, man behøver 
ikke synes, at alting er nederen”. (KV12/13, 18:32) Ida positionerer her sig selv og de andre på KV som 
rollemodeller for en hel masse andre produktionsskoleelever. De skal vise dem, at man kan være en 
succesfuld produktionsskoleelev, der ikke behøver at synes, at det er ”nederen at gå i skole”.  
Den stigmatisering af produktionsskoleelever, som blev præsenteret i Kapitel 2, er i høj grad også til 
stede i bevidstheden hos de unge på KV. Enten har de selv haft fordomme før de startede om, at 
produktionsskoler kun var for ”tabere” og folk der røg hash (f.eks. KV13/14, 23:30), men i høj grad 
er det en fordom de har mødt fra venner og familie om, at produktionsskoleelever er ”proletarer” 
(Lucas, 24:52) og at produktionsskolen det er ”simpelthen bare det nederste” (KV13/14, 23:30), eller ”et 
slumsted, hvor man ikke rigtig laver noget” (Ida, 13:17).  
Ikke desto mindre tolker jeg det ud fra især fokusgruppeinterviewene men også enkeltinterviewene 
som om, at de unge i høj grad identificerer sig med at være en del af produktionsskolekategorien. 
F.eks. siger Lucas, ”[…] Sådan nogle som os, som ikke synes skolen er pisse fed” (Lucas, 04:30), hvilket som 
vist i Kapitel 2 er et af de mest gennemgående karakteristika ved produktionsskoleelever. Samtidig 
bliver der nærmest skabt konsensus om, at det ligefrem er sejt at være produktionsskoleelev, fordi 
det er en måde at ”bryde ud af systemet” på (KV12/13, 27:29). De unge oplever generelt en 
tilfredsstillelse ved, at bryde med normerne om, at uddannelse og ”tolv i snit” er den eneste farbare 
vej (F.eks. Lucas, 10:50) og samtidig få en større tro på egne ressourcer. Overordnet tolker jeg det 
som om, at de unge sammen får skabt en forståelse af, at det er sejt at være produktionsskoleelev, 
og at det er muligt, at være en produktionsskoleelev med succes, der kan være rollemodel for andre 
i lignende situationer.  
Selvom det ikke fremgår direkte af citaterne ovenfor, så tolker jeg, at det, der faciliterer ovenstående 
succes og udvikling for de unge bliver deres oplevelser med mødet med en global verden. De unge 
har oplevet, at de kunne viderebringe den viden og de oplevelser, som de har fået gennem både 
introforløb og rejsen. Denne sammenhæng udtrykker Ida mere direkte i nedenstående citat fra 
fokusgruppeinterviewet KV12/13: ”[A]ltså grunden til at vi [holdt oplæg og workshop for de andre elever] er 
jo, jou, fordi vi skal fortælle dem om noget, og også at I kommer til at være der er, fordi I skal selvfølgelig fo r tæ l l e  
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dem om e t  emne” (KV12/13, 18:32). Det er de forskellige emner, som de unge har undersøgt 
gennem deres produktionsskoleforløb, og som de forholder sig aktivt til og videreformidler, det er 
disse emner, der danner grundlaget for de oplevelser, de får på de andre produktionsskoler.  
Det globale udsyn har været den ramme, i relation til hvilken de unge har kunnet udvikle sig. De 
har lært at diskutere og snakke og tro på dem selv gennem deres bearbejdning af globale 
problemstillinger fra aviser og undervisning, og de har lært at stille sig frem foran andre og snakke 
og være rollemodeller ved at videreformidle deres oplevelser fra Tanzania for andre 
produktionsskoleelever. Man kunne dog problematisere dette og argumentere for, at det kunne 
have været et hvert epokaltypisk problem – eller endda et hvert tredje fælles, der kunne have 
forårsaget denne proces.  
Underordnet, i hvor høj grad de eksplicit nævner rejsen, argumenterer jeg for, at de unge 
subjektiverer sig selv og hinanden i forhold til oplevelser de får i forbindelse med mødet med den 
store verden og forskellige udviklingsproblematikker, som de oplever i dette møde. De bruger disse 
oplevelser og erkendelser til at positionere sig selv. Dette sker f.eks. også gennem deres italesættelse 
af, ”at hjælpe andre”. Gennem deres oplevelser kan de nu positionere sig selv som en type global 
medborger, der handler og hjælper andre. Herved indoptager de netop den subjektivering som MH 
tilbyder dem, der handler om ikke at være ”en del af problemet” men i stedet ”en del af løsningen”. Hvad 
end denne løsning ikke i første omgang bliver på store globale problemstillinger, men i stedet på 
udfordringer i de unges nære omgivelser. 
 
6.4  Delkonklusion:  Den personl igt  kompetente medborger   
I første del af kapitlet svarede jeg på analysespørgsmålet: 
• Hvilke alternative subjektpositioner, opstår der blandt de unge i relation til Den Globale Medborger? 
Først har jeg vist, hvordan de unge gennem deres forskellige interviews sætter ord på, hvorvidt de 
hhv. har opnået globalt udsyn og handlekompetence, for på den måde at finde ud af, hvilken 
selvsubjektivering, der finder sted, i relation til idealet om Den Globale Medborger.  
Trods de forskellige besvarelser analyserer jeg to overordnede positioneringer frem, der relaterer sig 
til det globale udsyn. Dels handler det om ’gøre noget for andre’ – underforstået at gøre noget for 
mennesker ude i verden – men også om, hvordan det i sidste ende handler om at gøre noget for sig 
selv. Dernæst handler det om, hvordan de unge gennem de oplevelser, de har fået, har lært at 
’acceptere forskellighed’ – men først og fremmest i det nære møde indenfor landets grænser.  
Dernæst viste jeg, hvordan det andet element af Den Globale Medborger, for de unge kommer til 
primært at handle om at kunne ’tale foran andre’ og derfor for de færreste af de unge er relateret til 
at kunne handle på globale problemstillinger.  
Dernæst svarede jeg på analysespørgsmålet: 
• Hvordan spiller de unges selvsubjektivering sammen med andre dominerende positioneringer, som de 
oplever? 
Dette gjorde jeg ved at vise, hvordan der i analysen af interviewene med de unge også opstår andet 
og mere end de elementer, som udgør Den Globale Medborger. Det drejer sig først og fremmest 
om de unges selvsubjektivering som kompetente individer, der gennem diverse succesoplevelser 
bliver rollemodeller for andre produktionsskoleelever.  
Selvom de unge ikke fuldt ud positionerer sig som globale medborgere på den måde, som det 
tilstræbes gennem undervisningen, positionerer de sig selv og hinanden som handlende individer, 
hvorfor jeg tolke det således at disciplineringen og subjektiveringen af de unge som aktive 
medborgere på sin vis lykkes gennem de anvendte metoder og medborgerskabsteknologier.  
På trods af, at det globale perspektiv hos de unge får en noget anden karakter, end det er tænkt fra 
underviserens side, er det globale stadigvæk væsentligt for, at denne proces med at blive et 
handlende og succesfuldt subjekt finder sted. Det er nemlig i kraft af oplevelserne med det globale 
– eller i hvert fald med det tredje fælles – at denne selvsubjektivering bliver mulig. 
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”Døren”, som Ida blev citeret for at sige havde åbnet sig for hende i begyndelsen af kapitlet, tolker 
jeg således som værende en følelse, hun har fået, i kraft af MHs tilbud om en alternativ 
subjektivering, som Ida har kunnet bruge i sin egen selvsubjektiveringsproces. Dog er det 
interessant, at den selvsubjektivering, de unge skaber, sker indenfor rammerne af den allerede 
eksisterende diskurs om produktionsskoleelever, mens de samtidig forsøger at udfordre denne 
stigmatiserende objektivisering. Jeg argumenterer altså for, at de unges selvsubjektiveringsproces i 
høj grad sker i relation til både den subjektivering MH forsøger at skabe gennem undervisningen, 
men også i relation til den eksisterende objektivering, de unge oplever i kraft af deres status som 
’produktionsskoleelever’. 
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KAPITEL 7 :  Konklusion 
Ud fra følgende problemformulering: Hvordan producer e s  sub j ektpos i t ionen Den Globa le  
Medborger  på Kampagneværksted ,  og  hvordan pos i t ionerer  de  unge  s i g  s e lv  og  h inanden i  
fo rho ld  t i l  d enne?  Har jeg vist, hvordan der ved hjælp af idealet om Den Globale Medborger, samt 
ved hjælp af de anvendte metoder på værkstedet, bliver forsøgt produceret individer med globalt 
udsyn og handlekompetence, som er i stand til at handle på globale problemstillinger.  
Jeg har gennem specialet haft et dobbeltblik, hvor jeg på den ene side har undersøgt de positioner, 
der stilles til rådighed hhv. gennem undervisningen i form af idealet om Den Globale Medborger, 
og hhv. gennem det omkringliggende samfunds diskurs om produktionsskolelever som ”prutter”, 
”tabere” og ”proletarer”. På den anden side har jeg undersøgt individets selvsubjektivering og de 
særegne ressourcer, som de unge besidder og sætter i spil i forhold til at skabe sig selv som subjekt. 
Først har jeg i Kapitel 2 givet en karakteristik af de unge på Kampagneværkstedet og vist, hvordan 
gruppen på sin vis passer ind i det eksisterende billede af, hvad ’en produktionsskoleelev’ er, men 
samtidig er en broget gruppe både socialt og økonomisk. 
Med udgangspunkt i Barbara Cruikshanks teorier om myndiggørelse og medborgerskabsteknologier 
har jeg derefter i Kapitel 5 først undersøgt de idealer og normer om globalt udsyn og 
handlekompetence, der ligger bag undervisningen på KV og vist, hvordan de spiller sammen med 
lignende diskurser i en bredere samfundsmæssig kontekst. Dernæst har jeg undersøgt de 
medborgerskabteknologier, som jeg analyserede blev brugt som redskab til at disciplinere de unge i 
forhold til de førnævnte idealer. Disse var handlingsorienteret undervisning og succespædagogik 
samt det positive syn på kulturmødet praktiseret gennem rejsen ud i verden.  
I Kapitel 6 viste jeg først, hvordan de unge italesatte det at have opnået globalt udsyn primært ved 
at positionere sig som individer, der ’gør noget for andre’ og hjælper fattige mennesker ude i 
verden, men samtidig, hvordan det i sidste ende kommer til at handle om at gøre noget for sig selv 
eller unge ligesom en selv. Samtidig handler det om, hvordan de unge gennem de oplevelser, de har 
fået, positionerer sig som individer, der har lært at ’acceptere forskellighed’, en forskellighed, som 
de først og fremmest identificerer i de nære møder i dagligdagen. Dernæst viste jeg, hvordan idealet 
om handlekompetence hos de unge først og fremmest kommer til at handle om at kunne ’tale foran 
andre’ og derfor i mindre grad relaterer sig til at kunne håndtere globale problemstillinger.  
Derudover viste jeg i Kapitel 6, hvordan der gennem de positionerings- og 
selvsubjektiveringsprocesser, der finder sted mellem de unge og internt i den enkelte unge, dukker 
andet og mere op end Den Globale Medborger, nemlig et centralt element om personlig 
kompetence opnået gennem succesoplevelser ved at positionere sig som rollemodeller for andre 
produktionsskoleelever.  
De unges selvsubjektivering hænger altså i høj grad sammen med de succesoplevelser, som de får i 
mødet med andre produktionsskolelever, samt med de oplevelser i en global sammenhæng, der 
bliver en forudsætning for dette nære møde. Således bliver der i denne positionering skabt en ny 
subjektposition, der forsøger at udfordre det stigma, om produktionsskoleelever som ”tabere” eller 
”restgruppe”, der allerede eksisterer. Samtidig er en gennemgående pointe, at selvom flere af de unge 
ikke eksplicit italesætter rejsen som væsentlig for deres selvsubjektivering, så tolker jeg, at det i høj 
grad er i mødet med det globale – gennem undervisning og specielt gennem rejsen ud i verden – at 
denne subjektivering foregår.  
Ved at lægge mig op af Cruikshank og derved Michel Foucaults idéer om biomagt og 
governmentality som styring til selvstyring af frie individer er disse myndiggørelsesrelationer 
kendetegnet ved at være produktive og disciplinerende frem for repressive. Således viste jeg, 
hvordan den styring og disciplinering, der fandt sted gennem undervisningen, til dels blev 
indoptaget af de unge, men samtidig gjorde plads til, at de unge i processen også kunne skabe en 
alternativ selvsubjektivering.  
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Efterskr i f t :  “The Doing is  the Solut ion”  
Afslutningsvist vil jeg kort reflektere over, hvordan jeg retrospektivt mener, at min undersøgelse 
kan bidrage til det felt, hvor globaliseringsinitiativer sigter mod at producere unge, der på længere 
sigt kan løse globale problemstillinger.  
Min målsætning har været at belyse nogle af de processer, der finder sted i 
globaliseringsundervisning med særligt fokus på et initiativ, hvor nogle af de unge, der ikke 
umiddelbart er i stand til at tage en ungdomsuddannelse befinder sig. Nemlig på produktionsskolen. 
Her vil jeg hævde, at min forskning kan hjælpe til at vise, at der i hvert fald i tilfældet med 
Kampagneværkstedet kommer unge ud på den anden side af forløbet, som føler, at de er i stand til 
at handle – også selvom det måske i første omgang ikke bliver på store globale problemstillinger. 
Jeg har dog ikke i min analyse haft plads til at inkorporere refleksioner over, hvorvidt det er 
nødvendigt at føle sig ”boosted” personligt før man er i stand til at handle globalt – eller om det blot 
er et fokus, der er determineret af den individualisme, som på mange måder præger samfundet i 
dag. Derfor kan jeg med denne undersøgelse heller ikke sige noget om, hvordan de unge fra 
Kampagneværkstedet på længere sigt vil være bedre rustet til at løse globale problemer end unge, 
der ikke har oplevet globaliseringsundervisning af denne karakter. Men det er da så absolut et studie 
værd.  
Efter denne kulturteoretisk analyse vil jeg slutteligt citere den engelske økonom og 
emperialismekritiker John A. Hobson for i 1901 at have skrevet: “A satisfactory answer cannot consist in 
the theoretical solution of a problem; it must lie in the region of social conduct. Not merely saying what should be 
done, but the doing is the solution” (Hobson, citeret i Cruikshank, 1999:7).  
I fællesskab kan vi blive klogere på feltet, og jeg håber derfor, at andre vil tage stafetten op og 
udforske dette område. Men det er stadigvæk vigtigt, at praktikere ikke lader sig skræmme af 
videnskabelige analyser og dekonstruktioner, men lader sig inspirere til nye handlinger, for det må 
være handling, der i sidste ende er løsningen.  
K A M P A G N E V Æ R K S T E D E T  –  F R A  R E S T G R U P P E  T I L  G L O B A L E  M E D B O R G E R E  
 
 61 
L itteraturl iste  
 
 
Baastrup, Rune og Bjørn Hansen (2008), ”Aktionslæring og handlekompetence”, udkast til 
artikel. 
Boix-Mansilla, Veronica og Anthony Jackson (2011), Educating for Global Competence – Preparing 
Our Youth to Engage the World, Council of Chief State School Officers’ EdSteps Initiative and 
Asia Society Partnership for Global Learning. Asia Society. New York. 
Clemmensen, Niels et al. (2000) ”Produktionsskolerne i Danmark – deltagere og skoleprofiler,” 
in Uddannelsesstyrelsens temahæfteserie, nr. 13, 2000. 
Cruikshank, Barbara (2003), ”Viljen til at mægtiggøre: medborgerskabsteknologier og ’krigen 
mod fattigdom’” in Tidsskriftet GRUS, 24. årg. Nr. 7, 2003. 
Cruikshank, Barbara (1999), The Will to Empower – Democratic Citizens and Other Subjects, Cornell 
University Press, Ithaca and London. 
danmarkshistorien.dk, http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/danmark-
og-den-tredje-verden-efter-1945/ Sidst set d. 22. 12.13 
DCUM (2007), Undervisningsmiljøer på produktionsskoler, Dansk Center for Undervisningsmiljøer,  
Dean, Mitchell (2008), ”Governmentality. Magt og styring i det moderne samfund” Forlaget Sociologi, 2. 
oplag. Frederiksberg C, Danmark. 
Elsig-Pedersen, Torben (2012), ”Det svære kulturmøde – Forsker sætter kritisk lys på skolernes 
rejser” in Efterskolen, nr. 7.   
Facebook.com I, https://www.facebook.com/groups/155601606367/?fref=ts Sidst set d. 
10.05.13 
Facebook.com II, https://www.facebook.com/groups/141053486011688/?fref=ts Sidst set d. 
10.05.13 
Foucault, Michel (1980), ”Truth and Power” in Knowledge/Power – selected interviews and other writings 
1972-1977, Harvester Wheatsheaf, New York. 
Foucault, Michel (1982), ”The Subject and Power” in Hubert L. Dreyfus & Paul Rabinow (1994), 
”Michel Foucault: Beyond Structuralism and Hermeneutics, Harvester Wheatsheaf, New York. 
Foucault, Michel (1994), Viljen til viden – Seksualitetens historie 1, DET lille FORLAG, Helsingør. 
Foucault, Michel (2007), Security, Territory, Population – Lectures at the Collège de France, 1977-1978, 
Michel Senellart (Red.), New York. 
Freire, Paulo (1973), De undertryktes pædagogik, Christian Ejlers Forlag. 
Globaliseringsrådet (2006), Fremgang, Fornyelse og Tryghed – Strategi for Danmark i den globale Økonomi 
– de vigtigste initiativer, Regeringen. 
GRUS (2003), ”Empowerment” in Tidsskriftet GRUS, 24. Årg., Nr. 70, Århus.  
Heater, Derek (2002), World Citizenship, Continuum, London. 
Hoppe, Alex og André Gremaud (2000), Logbog og forløbsplaner – pædagogiske redskaber på 
produktionsskolerne, Uddannelsesstyrelsens temahæfteserie nr. 29, København. 
Hoppe, Alex og André Gremaud (2011), Arbejde og læring. Produktionsskoleværkstedet – et 
uddannelsessted, Produktionsskoleforeningen. 
Jacobsen, Niels et al. (2001), Fra undervisning til læring – Produktionsskoleerfaringer, 
Kalundborgegnens Produktionsskole, Svebølle. 
Jensen, Jakob Clausager (2007), ”Efterskolernes internationale dimension – Interkulturelle 
kompetencer som en del af hverdagen.” Undersøgelse udgivet af Efterskoleforeningen, 
K A M P A G N E V Æ R K S T E D E T  –  F R A  R E S T G R U P P E  T I L  G L O B A L E  M E D B O R G E R E  
 
 62 
http://www.efterskole.dk/sitecore/shell/Controls/Rich%20Text%20Editor/~/media/98E
2948A436C46D78FB7530850C5F324.ashx Sidst set d. 04.01.14 
Jensen, Silla Marie og Nynne Pedersen Elholm (2011), ”Fællesskaber i et grænseland” in Social 
Kritik – Tidsskrift for social analyse og debat, Nr. 127, s. 63-75. 
Järvinen, Margaretha og Nanna Mik-Meyer (2005) (red.), Kvalitative metoder i et interaktionistisk 
perspektiv – Interview, observation og dokumenter, Hans Reitzels Forlag. København. 
Juul, Sørensen og Kirsten Bransholm Pedersen (2012) (red.), Samfundsvidenskabernes 
videnskabsteori – en indføring, Hans Reitzels Forlag, København. 
Kagan, Spencer og Jette Stenlev (2006), Cooperative Learning. Undervisning med samarbejdsstrukturer, 
Alinea, København.   
Kemp, Peter (2006) Verdensborgeren som pædagogisk ideal, Hans Reitzels Forlag, København. 
Kjærhus, Thue og Sørine Godtfredsen (2013), ”Verdensborger uden menneskelighed,” in 
Politiken, 26.03.13. 
Klafki, Wolfgang (2001), Dannelsesteori og didaktik – Nye studier, Forlaget Klim, Århus. 
Korsgaard, Ove (2008) Medborgerskab – et nyt dannelsesideal?, Religionspædagogisk Forlag, 
Frederiksberg. 
Kristensen, Niels Nørgaard (2003), ”Empowerment – perceptioner af magt og demokrati” in 
Tidsskriftet GRUS, 24. Årg., Århus. 
Kvale, Steiner (1997), Interview – En introduktions til det kvalitative forskningsinterview, Hans Reitzels 
Forlag, København.  
Kvale, Steiner og Svend Brinkmann (2009), InterView – Introduktion til et håndværk, Hans Reitzels 
Forlag, København.  
Larsen, Lene og Kirsten Larsen (1997), Produktionsskolen – mellem arbejde og uddannelse, Roskilde 
Universitetscenter, Roskilde. 
Larsen, Lene (2001), Unge, livshistorie og arbejde – produktionsskolen som rum for liv og læring”, Roskilde 
Universitetscenter, Roskilde. 
Lave, Jean (2001), ”Læring i praksis – Kalundborgegnens Produktionsskole” in Jacobsen et al.: Fra 
undervisning til læring – Produktionsskoleerfaringer, Kalundborgegnens Produktionsskole, Svebølle. 
Lemke, Thomas (2009), Biopolitik – En introduktion, Hans Reitzels Forlag, København. 
Maaløe, Erik (1999), Case-studier. Af og om mennesker i organisationer – Forberedelse, feltarbejde, generering, 
tolkning og sammendrag af data for eksplorativ integration, test og udvikling af teori, Akademisk Forlag. 
København.  
Madsen, Ulla Ambrosius (2011), ”Danishness and the Construction of the Other : A Postmodern 
School-Ethnography of Dispair, Distrust and Desire” In Tobias Werler (red.): Heterogeneity: 
General Didactics Meets the Stranger, s. 35-55, Waxmann Verlag, Münster. 
ms.dk, http://www.ms.dk/om-os/om-foreningen/vision-og-mission Sidst set d. 29.10.13 
Møller, Gert og Verner Ljung (2012), ”Presentation of the Danish Productions Schools at the 
EU conference on Early School Leavers March 1 and 2, 2012 in Brussels”, 
http://ec.europa.eu/education/school-education/confesl_en.htm Sidst set d. 12.04.13 
od.dk, www.od.dk, Sidst set d. 12.11.13 
PSF (2013), ”Aktivitetsudviklingen på produktionsskolerne i 2012,” 
http://www.nyheder-psf.dk/nyhedsbrev-nr-3-marts-2013.asp#Verner Sidst set d. 12.04.13 
PSF (2012), ”Charter for de danske produktionsskoler,” http://www.psf.nu/ Sidst set d. 10.05.13 
pub.uvm.dk, http://pub.uvm.dk/2004/internationalisering/kap02.html Sidst set d. 10.11.13 
Regeringen (2013), Øget indsigt gennem globalt udsyn,  Ministeriet for Forskning, Innovation og 
Videregående Uddannelser, København. 
K A M P A G N E V Æ R K S T E D E T  –  F R A  R E S T G R U P P E  T I L  G L O B A L E  M E D B O R G E R E  
 
 63 
retsinformation.dk, https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=141721 Sidst set d. 
03.06.13 
Rådet for Internationalisering af Uddannelserne (2010), Internationaliseringen, der blev væk – 
Forslag til styrkelse af grundskolens internationalisering, Styrelsen for International Uddannelse, 
København. 
skrodstrup.dk, www.skrodstrup.dk/liniefag/worldwide/ Sidst set d. 01.01.14 
sosusj.dk, http://www.sosusj.dk/sosusj/om-sosusj/international/praktik-for-elever.aspx Sidst set 
d. 29.10.13 
stm.dk, http://www.stm.dk/_p_13631.html Sidst set d. 10.11.13 
Styrelsen for International Uddannelse (2011), ”Årsrapport 2011” 
http://fivu.dk/publikationer/2012/filer-2012/arsrapport-2011-tidl-iu.pdf Sidst set d. 
09.09.13 
Styrelsen for Universiteter og Internationalisering, http://fivu.dk/minister-og-
ministerium/organisation/styrelsen-for-universiteter-og-internationalisering Sidst set d. 
09.09.13  
Sørensen, Marianne Søgaard (2004), Produktionsskoler i Kosovo – dokumentation og refleksion, 
Foreningen af Produktionsskoler og Produktionshøjskoler. 
Theil Münster, Lars (2013), ”Verdensborgeren er vor tids dannelsesideal” in Politiken, 25.03.13. 
Triantafillou, Peter (2005), Metodiske problemstillinger i Michel Foucaults genealogiske magt- og 
frihedsanalytik – ti bud, Roskilde Universitet. Roskilde. 
ungaktion.dk, http://www.ungaktion.dk/page/4/ Sidst set d. 11.12.13 
 
K A M P A G N E V Æ R K S T E D E T  –  F R A  R E S T G R U P P E  T I L  G L O B A L E  M E D B O R G E R E  
 
 64 
L iste  over  bi lag 
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BILAG 1:  Spørgeskema 
 
Spørgeskema til Kampagneværkstedet 2012 / 2013 og 2013/2014 
Dette spørgeskema skal bruges til at skitsere, hvilken social, kulturel, faglig og økonomisk baggrund 
de unge på Kampagneværkstedet har. Det skal bruges til mit speciale om Kampagneværkstedet  
 
1. Hvad hedder du?__________________________  
2. Hvor gammel var du, da du startede på kampagneværkstedet?_________ 
 
Spørgsmål vedrørende din tidligere og nuværende skolegang 
3. Hvilken skole var den seneste du gik på før du startede på ØKO? 
_____________________________________________________________________________ 
 
4. Hvilke forskellige skoler har du gået på? Og har du skiftet skole undervejs? 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
5. Hvilket klassetrin er det højeste du har afsluttet? 
_____________________________________________________________________________ 
 
6. Hvilke fag var dine foretrukne i folkeskolen? 
_____________________________________________________________________________ 
 
7. Hvis du gik til fritidsaktiviteter mens du gik i folkeskolen, hvad gik du så til? 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
8. Har du i løbet af dit liv oplevet, at noget gjorde det svært for dig at få det optimale ud af din 
uddannelse? (hvad som helst… f.eks. ordblindhed, koncentrationsbesvær, problemer derhjemme, 
diskrimination, mobning, fysisk eller psykisk sygdom eller handicap, osv.) 
(Beskriv hvad og hvordan) 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
9. Beskriv, hvorfor du valgte, at gå på produktionsskole: 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
Spørgsmål vedrørende din fritid 
10. Hvad laver du i din fritid? 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
11. Hvilke kulturtilbud bruger du? (f.eks. biograf, bibliotek, kulturhus, spillested osv.) 
(Beskriv både hvilke og hvor ofte du benytter dig af dem) 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
Spørgsmål vedrørende din bopæl 
12. Med hvem bor du? 
_____________________________________________________________________________ 
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13. Hvor bor du / I? _________________________ Hvor stort er jeres hus / 
lejlighed?_________  
 
14. Hvem har du boet sammen med gennem din opvækst?  
_____________________________________________________________________________ 
 
15. Har du boet i andre lande end Danmark? Hvis ja, hvilke? 
_____________________________________________________________________________ 
 
16. Har du boet andre steder end København? Hvis ja, hvor? 
_____________________________________________________________________________ 
 
Spørgsmål vedrørende dine forældre / din værge 
17. Hvilken uddannelsesmæssig baggrund har dine forældre? 
Mor:_________________________________________________________________________ 
Far:__________________________________________________________________________ 
Anden forælder / værge:__________________________________________________________ 
 
18. Hvis dine forældre har et job, hvad er de så beskæftiget med? 
Mor:_________________________________________________________________________ 
Far:__________________________________________________________________________ 
Anden forælder / værge:__________________________________________________________ 
 
19. Hvis dine forældre ikke har et job, hvilken indkomst har de så? 
Mor:_________________________________________________________________________ 
Far:__________________________________________________________________________ 
Anden forælder / værge:__________________________________________________________ 
 
20. Hvordan er dine forældres økonomiske situation? (f.eks. månedsløn – hvis du tør spørge ) 
Mor:_________________________________________________________________________ 
Far:__________________________________________________________________________ 
Anden forælder / værge:__________________________________________________________ 
 
21. Er dine forældre eller bedsteforældre født i andre lande end Danmark? Hvis ja, hvor? 
_____________________________________________________________________________ 
 
22. Hvordan vil du med 3-5 ord beskrive din kulturelle baggrund? 
_____________________________________________________________________________ 
 
23. Hvis du selv eller dine forældre er troende, hvilken religion tilhører I / de så? 
_____________________________________________________________________________ 
24. Hvis der blev læst avis i det hjem du voksede op i, hvilken avis var det så og hvor ofte? 
_____________________________________________________________________________ 
 
Overordnede spørgsmål vedrørende din opvækst 
25. Hvordan vil du beskrive din egen opvækst med 3-5 ord? 
_____________________________________________________________________________ 
 
26. Hvilke positive / negative begivenheder i dit liv har betydet mest for, hvem du er i dag?  
(Beskriv hvorfor og hvordan) 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
27. Hvilke personer i dit liv har betydet mest for, hvem du er og hvad du laver?  
(Beskriv hvorfor og hvordan) 
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_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 
Spørgsmål vedrørende din fremtid 
28. Hvad har du planer om at lave efter produktionsskolen? 
_____________________________________________________________________________ 
 
 
29. Hvor ser du dig selv om 10 år? 
_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
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BILAG 2:  Interv iewguide t i l  enkelt interv iews med Unge på KV12/13  
 
Forventninger inden opstart 
1. Hvorfor valgte du Kampagneværkstedet? / Hvad tiltalte dig? 
2. Hvilke forventninger havde du inden opstart? 
 
Undervisningen 
1. Kan du med egne ord forklare, hvad I har lavet og oplevet det seneste år? 
a. (evt. metoder og temaer I har arbejdet med?) 
2. Hvad synes du har været ekstra godt / dårligt / kedeligt / svært? 
 
Deltagelse 
1. Hvordan vil du beskrive din egen deltagelse? 
2. Hvornår var du særligt aktiv / inaktiv? 
3. Hvis din deltagelse skulle have været anderledes, hvad skulle så have set anderledes ud? 
 
Udbytte 
1. Hvad har du fået ud af din tid på Kampagneværkstedet? 
2. Har det levet op til forventningerne? 
3. Hvad tror du MH håber, at du har fået ud af det? 
4. Vil du vurdere, at hun har opnået det mål? 
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BILAG 3:  Interv iewspørgsmål  t i l  fokusgruppeinterview med Unge  
 
Fokusgruppeinterview KV12/13 
 
Spørgsmålene er udformet af de unge på KV13/14 og danner rammerne om en overleveringssnak, 
hvor det gamle hold skal fortælle det nye hold om deres oplevelser på værkstedet.  
 
1. Hvad er dit bedste minde?   
2. Kan I bruge det, som I har lært til noget?  
3. Er der noget på holdet, der kan ændres?  
4. På en skala fra 1-10, hvor glad var du for at være på Kampagneværkstedet?  
5. Hvad var det bedste på hele året?  
6. Var lejrturen fed?  
7. Var det svært at lave oplæg?  
8. Hvorfor startede du på ØKO?  
9. Hvad skal vi glæde os mest til?  
10. Hvad er det bedste ved rejsen?  
11. Var der noget svært ved dette hold?  
12. Hvad har du fået ud af året?  
13. Dit værste moment? 
 
Fokusgruppeinterview KV13/14 
 
Spørgsmålene er inspireret af de ovennævnte spørgsmål men er blevet justeret en smule. 
 
1. Hvad forventer I, at få ud af jeres tid her på Kampagneværkstedet?  
2. Hvad håber I på at lære eller at blive bedre til ved at være her på Kampagneværkstedet? 
3. Hvordan vil I beskrive den undervisning I får her på værkstedet?  
4. Hvilke forventninger har I til rejsen til Vietnam?  
5. Hvad kan I bedst lide ved at være her på Kampagneværkstedet indtil nu?  
6. Hvad tror I bliver den største udfordring ved at være her på KV?  
7. Hvad tænker I umiddelbart om at være her på Kampagneværkstedet?  
8. Er der generelt noget, som I er nervøse for, i forhold til det arbejde I skal lave her på 
Kampagneværkstedet?  
9.  Hvilke forestillinger har I om, hvad I skal lave i løbet af det næste år?  
10. Hvad kan I mindst lide ved Kampagneværkstedet indtil nu?  
14. Hvorfor valgte I at starte på Kampagneværkstedet?  
15. Hvilke fordomme har I om produktionsskoler generelt?  
16. Hvad glæder I jer allermest til at skulle lave her på Kampagneværkstedet?  
17. Hvad synes I om avislæsning om morgenen?   
 
 
K A M P A G N E V Æ R K S T E D E T  –  F R A  R E S T G R U P P E  T I L  G L O B A L E  M E D B O R G E R E  
 
 70 
Bi lag 24:  Årets  gang på Ung Akt ion og kampagneværkstedet  
Som nævnt er både UA og KV hele tiden i udvikling, derfor er det heller ikke muligt præcist at 
kortlægge årets gang. Der er dog over de første tre år blevet skabt en form for ramme, som 
ændringerne ligger indenfor.  
Nedenstående oversigt er med udgangspunkt i skoleåret 2012/2013 og kan kun i nogen grad 
sammenlignes med de foregående og sandsynligvis også de kommende år. 
Introduktionsfasen  august 
september 
oktober 
De unge lærer om store internationale institutioner, og alle mulig andre 
basisting som, kulturforståelse, interviewteknik, hvad vil det sige at være 
unge. Osv. Samtidig lærer de det basale i forhold til at kunne producere 
film. De lærer at kende forskellige videokameraer, klippeprogrammet 
Premier Pro osv. 
Rejsen november 
december 
Forberedelse til rejsen, information om destinationen og diverse relaterede 
problematikker, evt. lidt sprogundervisning. Osv. 
Bearbejdning af materiale 
fra rejsen  
december de unge skriver blogs, redigerer billeder og laver små kampagnefilm på to 
minutter med afsæt i de optagelser, de selv lavede på rejsen.  
Træf og seminar januar de unge planlægger workshops, skattejagt, oplæg og andet, mens voksne fra 
andre værksteder på Øko forbereder oplæg o. lign til tre dage med 
’lærerseminar’ og ’elevtræf’, som ligger sidst i januar. Disse dage kommer 
der lærere og unge fra andre produktionsskoler i landet (alt mellem 8-12 
skoler har været repræsenteret og omkring 60 mennesker møder op.). Mens 
lærerne er til et lærerseminar, hvor de lærer om Ung Aktion og om, hvordan 
de selv kan bruge Kampganen i deres undervisning, så afvikler de unge fra 
Kampagneværkstedet elevtræf parallelt hermed. Selv om en del af træf og 
seminar går ud på at fortælle om de oplevelser, som de unge har fået på 
rejsen, så handler det mest om, hvordan man kan arbejde med ’unge og 
barrierer’ ude på produktionsskolerne. F.eks. laver de unge fra 
Kampagneværkstedet små workshops med de deltagende unge, hvor de 
producerer små film ud fra temaet ’unge og barriere’, og de laver andre 
workshops, hvor pointen er at diskutere udfordringer de unge imellem på 
tværs af de forskellige skoler. 
Tour de DK februar 
marts 
Kampagneværkstedets unge rejser rundt på produktionsskoler i hele landet. 
Vel at mærke de skoler, som har sagt ja til at få enten et oplæg eller både 
oplæg og fællestime / workshop (den samme workshop, som blev udført på 
elevtræffet i januar). 
Kampagne / events  marts  
april 
maj 
De unge arbejder med forskellige små opgaver, der tilsammen spiller 
sammen i nogle større events. I foråret 2013 var det f.eks. som en del af et 
event på Festivalen ’48 Timer’ på Nørrebro, samt MS’ ’Tour de Future’- 
kampagne og i sidste ende den store Ung Aktion Festival i slutningen af 
maj. De unge får undervisning i f.eks. hvordan man hyrer og håndterer live 
musikere, nogen grad af budget og økonomistyring i.f.b.m. events, hvordan 
man arrangerer oppyntning, opreklamering, laver infobod osv. De er med til 
at udvikle mange af materialerne men bliver også skolet i at uddelegere 
opgaver til andre.  
Festival maj En af de sidste lørdage i maj afholdes den store afsluttende festival, hvor 
Kampagneværkstedet er omdrejningspunktet for en stor endagsfestival, 
hvor alle Økos værksteder, samt eksterne aktører, bidrager med hvad end de 
måtte have. Temaet er igen en blanding af årets tema (f.eks. 
biobrændstofproblematikken) samt det gennemgående tema med unge og 
barrierer.   
Afslutning / evaluering / 
scrap book 
juni 
juli 
Efter festivalen går den sidste tid med at evaluere på hele året samt at samle 
al viden o. lign. i en fælles scrap book for året, der gik. Her beskriver de 
unge sig selv og hinanden og præsenterer alt, hvad de har lavet i løbet af 
året.  
